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RESUMO 
Este estudo teve como objectivo investigar sobre a utilização da linguagem de 
programação LOGO enquanto meio para aprender Geometria no 2º ano do 1º ciclo do ensino 
básico. Neste contexto, definiram-se as seguintes questões de investigação: 1. Que 
potencialidades apresenta a linguagem LOGO na aprendizagem da construção de figuras 
geométricas e na compreensão das suas propriedades? 2. Qual o impacto da utilização da 
linguagem LOGO para a exploração de figuras geométricas e suas propriedades nas 
aprendizagens dos alunos?; 3. Quais as reacções/atitudes dos alunos face à exploração de 
conceitos geométricos através da linguagem LOGO? 
O estudo desenvolveu-se com 21 alunos de uma turma do 2º ano, de uma escola do 1º 
ciclo do Ensino Básico, do distrito de Braga, com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos 
de idade, que trabalharam em pares a exploração de conceitos geométricos com recurso à 
linguagem de programação LOGO, nomeadamente na construção de figuras geométricas planas 
e no estudo das suas propriedades. 
No estudo da problemática da presente investigação optou-se por uma metodologia de 
natureza predominantemente qualitativa, tendo a recolha de dados sido centrada na observação 
de aulas, nos documentos produzidos pelos alunos, num teste (que foi aplicado como pré-teste e 
pós-teste) e numa entrevista efectuada a todos os pares de alunos. 
Em termos de resultados, salienta-se a aquisição e o aprofundamento de algumas 
capacidades geométricas dos alunos, o desenvolvimento da sua autonomia e a promoção de 
atitudes/reacções mais favoráveis relativamente à aprendizagem da Geometria, para o que terá 
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ABSTRACT 
The aim of this essay was to investigate about the programming language LOGO – a 
means to learn Geometry in the 2nd school grade 1st cycle of basic education. 
In this context, we defined the following research questions: 1 – What´s the potential of 
LOGO language in learning and construction of geometric figures and understanding of their 
properties? 2 – Which was the impact of the use of the LOGO language in the exploitation of 
geometrical forms and their properties to the learning of students? 3 – What reactions/attitudes 
of students to the exploration of geometric concepts through LOGO language? 
The study was carried out with 21 students, aged between 6 and 7, working in pairs, from 
a 2nd year class that belonged to a school of the first cycle of the Basic Teaching, from the 
district of Braga. They used the LOGO language in the exploitation of geometrical concepts, more 
specifically of plain geometrical forms. 
The questionable situation led to the use of a methodology which was mainly qualitative, 
and the collecting of the information was based on the observation of classes, on some 
documents produced by the students, on two tests (pre-test and post-test) and an interview 
conducted for all pairs of students. 
In terms of results, it emphasizes the acquisition and study of certain geometric 
capabilities of the students, the development of their autonomy and the promotion of 
actions/reactions are more favourable to learning geometry, what contributed to, in the opinion 
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Este capítulo organiza-se em três secções: na primeira formula-se o problema de 
investigação; na segunda apresentam-se as questões de investigação do estudo e enquadram-se 
teoricamente; e na terceira faz-se a descrição do estudo. 
1.1. Formulação do Problema 
Os tempos actuais são de profunda transformação tecnológica. A criação, evolução e difusão 
de novas tecnologias têm alterado o mundo de forma irreversível, em particular no que respeita 
aos computadores e às comunicações. As novas Tecnologias de Informação e Comunicação 
(TIC) revolucionaram o nosso quotidiano, a nossa forma de trabalhar e, evidentemente, a forma 
de ensinar e aprender, na medida em que há uma nova interacção entre quem aprende e quem 
ensina, com o consequente reflexo sobre a natureza do conhecimento (Teodoro & Freitas, 
1992). 
A escola enfrenta um desafio importantíssimo e complexo, mas estimulante. À escola 
exige-se que evolua, acompanhando os sinais de mudança que perpassam as sociedades 
modernas, que põem em causa a sua organização social, os seus valores socioculturais 
dominantes. À escola exige-se que forme pessoas com altas qualificações, que consigam 
encontrar soluções para problemas cada vez mais complexos, novas necessidades não 
ponderadas até hoje. Necessitar-se-á de pessoas com características tão importantes como 
imaginação, criatividade e espírito crítico, capazes de absorver e interpretar o máximo de 
informação possível, capacidade de adaptação e espírito aberto para enfrentar situações 
profundamente complexas e delicadas. No fundo, o que se pretende é que a evolução da escola 
seja condizente com o progresso da sociedade (Ponte, 1988). 
Para o professor a utilização do computador na sala de aula é um recurso valioso, 
possibilita uma nova dinâmica na sala, uma nova ferramenta para momentos de trabalho 
envolvendo toda a turma, substituindo o quadro e o giz e permitindo demonstrações mais 
rápidas e rigorosas (Ponte & Canavarro, 1997). 
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Porém, as crianças surpreendem-nos pela sua capacidade de adaptação aos novos meios 
tecnológicos. Rapidamente se adaptam, explorando e experimentando novas situações até 
obterem os efeitos que desejam. A função do professor, neste caso concreto, é orientar os 
alunos para os programas e actividades que forneçam situações de aprendizagem consistentes. 
É primordial a aquisição da destreza para o acesso e utilização de informação, investigação e 
manipulação dos instrumentos de trabalho por parte desta faixa etária da população estudantil. 
Ao professor caberá o papel de orientador, adaptando os projectos de trabalho às necessidades 
dos seus alunos, às especificidades do programa curricular, auxiliando o aluno na estruturação e 
desenvolvimento do seu pensamento lógico (Belchior, Tafoi, Paulino, Correia, Silva, Camilo et al., 
1993). 
A dinâmica da mudança social obriga o indivíduo a estar apto a acompanhá-la, o que é 
inconciliável com a postura e o academicismo tradicionais. As novas aquisições do saber 
obrigam-no a questionar o conhecimento de que é detentor e a tornar-se capaz de integrar um 
saber num saber fazer. 
Transformando as suas práticas, as relações entre os seus membros e as atitudes por 
eles adoptadas, tornando-se uma escola de formação de atitudes e de valores, a nova escola 
tem de contribuir para o enriquecimento cultural, cívico e artístico, bem como para a sua 
realização pessoal e a formação integral dos seus alunos. 
A importância do papel do professor enquanto agente de mudança, favorecendo a 
compreensão mútua e a tolerância, nunca foi tão patente como hoje em dia, tendo um papel 
determinante na formação de atitudes positivas. Devem despertar a curiosidade, desenvolver a 
autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as condições necessárias para o sucesso da 
educação formal e da educação permanente. 
Nada pode substituir a riqueza do diálogo pedagógico. As TIC multiplicaram, 
imensamente, as possibilidades de pesquisa de informação e os equipamentos interactivos e 
multimédia colocam à disposição dos alunos um manancial inesgotável de informações. 
Munidos destes novos instrumentos, os alunos podem tornar-se ―exploradores‖ activos do 
mundo que os envolve. 
Cada vez mais as novas tecnologias estão presentes no ensino pelas potencialidades que 
evidenciam na interactividade com os alunos e pela diversidade de funções que apresentam. 
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Os professores, enquanto actores imprescindíveis no processo ensino-aprendizagem, 
adequam as suas práticas à evolução das tecnologias introduzindo o computador na sala de aula 
como mais uma ferramenta auxiliar da sua prática pedagógica. 
Ao usarmos as TIC incentivamos a construção de conceitos e o desenvolvimento do 
pensamento crítico, na medida em que os alunos para resolverem os problemas exploram 
diversas estratégias para solucionarem esses problemas. Desta forma, aprofundam o seu 
conhecimento nas investigações matemáticas, aproximando-se cada vez mais do ―fazer 
matemática‖ (Belchior et al., 1993). 
Uma das formas de proporcionar às crianças uma iniciação simples de programação de 
computador e, em simultâneo, da aprendizagem de conceitos de Geometria, é proporcionar-lhes 
ambientes de exploração da linguagem LOGO. 
As teorias de aprendizagem defendidas por Papert e Piaget incluem este método de 
ensino, uma vez que os alunos constroem o seu próprio conhecimento através da investigação e 
evoluem na sua aprendizagem por etapas, familiarizando-se com a programação e conceitos de 
Geometria. É dada ao aluno a oportunidade de programar, observar os resultados dessa 
programação e repensar/reprogramar, uma vez que o feedback do trabalho é visual e 
momentâneo. 
Reflectindo sobre a opinião de Papert, Valente (1988) refere que o computador é um 
instrumento que proporciona à criança situações de contacto directo com algumas ideias 
matemáticas e ainda com a criação de vários modelos. Através da utilização desta filosofia 
educacional, LOGO, a aprendizagem desenvolve-se através de informações que a criança insere 
no computador invertendo, desta forma, o actual uso do computador na escola, deixando de ser 
o meio de transmitir informação para passar a ser uma ferramenta com a qual a criança pode 
concretizar os seus conhecimentos. 
Nesta perspectiva, consideramos pertinente o estudo apresentado ―LOGO – Um Desafio 
na Construção do Conhecimento Geométrico‖, aplicando o software educativo ―Imagina, Cria e 
Constrói‖ para a introdução da aprendizagem de Geometria no 1º ciclo do ensino básico. Com 
esta investigação procurou-se estudar a potencialidades da linguagem de programação LOGO na 
influência quer no que diz respeito às atitudes e concepções dos alunos perante a Geometria, 
quer no que diz respeito ao seu desempenho matemático no tema ―Figuras geométricas‖, do 2º 
ano de escolaridade. 
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1.2. Questões de investigação do estudo 
Cada vez mais as novas tecnologias estão presentes no ensino, pelas potencialidades que 
evidenciam na interactividade com os alunos e pela diversidade de funções que apresentam. 
A linguagem LOGO foi criada por Seymour Papert nos laboratórios de inteligência artificial 
do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT), no início da década de setenta, com o 
objectivo primordial de proporcionar às crianças meios de programar computadores em vez de 
termos crianças programadas pelos computadores‖ e ―onde o computador passa a ser uma 
ferramenta com a qual a criança entra em contacto com algumas das mais profundas ideias em 
ciência matemática e a criação de modelos e ainda lhe permite formalizar os seus 
conhecimentos intuitivos (Papert, 1988). 
A proposta do Departamento da Educação Básica quanto à Organização Curricular e 
Programas do Ensino Básico -1º ciclo (DEB, 2004), propõe que a aprendizagem do bloco Forma 
e Espaço: a Iniciação à Geometria, ao longo dos quatro anos do 1º Ciclo, deve centrar-se nas 
actividades de manipular, explorar, construir, transformar e relacionar, desenvolvendo as 
seguintes competências: a aptidão para realizar construções geométricas simples, assim como 
para identificar propriedades de figuras geométricas, nomeadamente recorrendo a materiais 
manipuláveis e a software geométrico; a aptidão para utilizar a visualização e o raciocínio 
espacial na análise de situações e na resolução de problemas em geometria e em outras áreas 
da matemática. 
Na opinião de Palhares (2004), a Geometria em geral e o raciocínio espacial, em 
particular, são elementos fundamentais da aprendizagem matemática desde os primeiros anos 
de escolaridade. O desenvolvimento de aspectos ligados à visualização espacial, bem como a 
apropriação progressiva de vocabulário próprio da Geometria e sua correcta aplicação são 
objectivos inerentes ao estudo da Geometria. Além disso, os alunos deverão desenvolver a sua 
capacidade de resolver problemas geométricos que compreendam o conhecimento das 
propriedades dos elementos geométricos. 
A Geometria deverá ser explorada através de representações gráficas, recorrendo a 
software de geometria dinâmica e a modelos concretos, com a finalidade de possibilitar ao aluno 
actividades em que possa formular e explorar conjecturas em Geometria e realizar raciocínios 
orientados. 
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Diminuir o insucesso escolar na área da Geometria, diversificar os materiais utilizados na 
sala de aula e proporcionar um ambiente de aprendizagem lúdico e ao mesmo tempo valioso, 
sob ponto de vista cognitivo, são aspectos que reconhecemos nas potencialidades da linguagem 
LOGO, uma filosofia de ensino que lhe está subjacente. 
Nesta perspectiva, consideramos pertinente investigar o contributo da linguagem LOGO 
na iniciação à aprendizagem de Geometria, nomeadamente na construção de figuras 
geométricas planas e no estudo das suas propriedades. Para tal, estabeleceram-se para o estudo 
as seguintes questões de investigação: 
Questão da investigação 1 – Que potencialidades apresenta a linguagem LOGO na 
aprendizagem da construção de figuras geométricas e na compreensão das suas propriedades? 
Questão da investigação 2 – Qual o impacto da utilização da linguagem LOGO para a 
exploração de figuras geométricas e suas propriedades nas aprendizagens dos alunos? 
Questão da investigação 3 – Quais as reacções/atitudes dos alunos face à exploração de 
conceitos geométricos através da linguagem LOGO? 
1.3 Descrição do estudo 
Este estudo tem por objectivos reflectir acerca do processo de construção de conceitos e 
propriedades inerentes às noções básicas de Geometria com recurso às novas tecnologias, mais 
especificamente à linguagem LOGO, assim como analisar as atitudes/reacções dos alunos 
perante a estratégia utilizada. 
No presente capítulo, que consitui o primeiro capítulo do estudo, apresentamos o 
problema do estudo, as questões de investigação e uma breve descrição do estudo realizado. 
No segundo capítulo é apresentada a revisão de literatura, centrada no processo 
ensino/aprendizagem da Geometria com recurso à linguagem de programação LOGO e que 
orientou o desenvolvimento deste estudo. Começamos por mencionar de que forma a Geometria 
se enquadra no currículo de Matemática do 1º ciclo, de seguida fazemos uma abordagem 
acerca do computador – uma ferramenta na educação matemática, apresentando o contributo 
das TIC para a aprendizagem de Matemática, assim como a integração do computador no 
ensino de Matemática do 1.º ciclo. Posteriormente, realizamos um enquadramento teórico sobre 
a linguagem LOGO, destacando as correntes psicopedagógicas inerentes a este recurso e a sua 
importância na iniciação ao estudo da Geometria. 
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No terceiro capítulo é feita a descrição geral desta investigação, onde explicamos a a 
metodologia escolhida e onde descrevemos, com pormenor, as circunstâncias em que esta 
decorreu, caracterizando os participantes, explicando os materiais de ensino usados e os 
métodos de recolha e análise dos dados. 
Em termos metodológicos, o estudo revestiu um carácter essencialmente qualitativo, uma 
vez que foi nossa pretensão observar, descrever e interpretar as acções e comportamentos dos 
alunos nos processos desenvolvidos neste estudo, em tempo real, num contexto natural de sala 
de aula, no estudo de conceitos geométricos com recurso à linguagem de programação LOGO. 
Nesta investigação participaram vinte e um alunos, de uma turma do 2º ano de 
escolaridade, de uma escola do 1º ciclo do ensino básico, de uma cidade do distrito de Braga, 
fazendo parte de um Agrupamento Vertical de Escolas. 
A intervenção didáctica ocorreu durante o terceiro período do ano lectivo 2007/2008, 
com sessões diárias de 45 minutos, num total de vinte e três sessões. Os alunos desenvolveram 
o seu trabalho em pares de forma a beneficiar o espírito de equipa, o confronto de ideias e a 
colaboração. Nestas sessões, com recurso à linguagem LOGO, foram apresentados aos alunos 
desafios matemáticos, organizados em tarefas, estabelecidos de acordo com as competências 
essenciais definidas pelo DEB (2004), com as seguintes designações: adaptação à linguagem 
LOGO; construção de figuras geométricas; divisão do quadrado; construção de poliminós e 
deltaminós e construção livre de imagens da vida real. 
Para a descrição e avaliação da experiência recorremos ao registo de observações, 
principal fonte de recolha de dados da nossa investigação, completado com os documentos 
produzidos pelos alunos, de modo a adquirirmos dados relevantes acerca da construção de 
conhecimentos e encontrar possíveis dificuldades na execução das tarefas. 
Aplicou-se também um teste antes e após a utilização da linguagem LOGO, tendo por 
finalidade avaliar os conhecimentos prévios dos alunos acerca das figuras geométricas e a sua 
progressão quanto à construção de figuras geométricas, centrado na construção de figuras 
geométricas planas e no estudo das suas propriedades. 
Por último, foi efectuada uma entrevista a todos os pares de alunos intervenientes no final 
da experiência de ensino, por forma a completar os métodos de recolha de dados e tendo por 
principal objectivo perceber a perspectiva dos participantes relativamente à experiência em que 
tinham participado. A entrevista, de tipo semi-estruturada, foi conduzida através de um guião e 
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organizava-se em duas partes: na primeira parte, as questões relacionavam-se com o uso do 
computador e da linguagem LOGO, tendo por objectivo a recolha das opiniões dos alunos acerca 
das vantagens do uso do computador na aprendizagem de Matemática, mais propriamente da 
linguagem LOGO na concretização de tarefas de Geometria; a segunda parte dizia respeito à 
obtenção de informações acerca da dinâmica do trabalho em pares. 
Devido ao carácter predominantemente qualitativo do estudo, a análise dos dados foi 
realizada de forma descritiva e interpretativa com o objectivo de caracterizar e compreender o 
melhor possível as situações em estudo, aclaradas nas questões de investigação. 
A implementação da experiência de ensino está descrita no quarto capítulo, dando uma 
especial atenção ao trabalho realizado pelos alunos na intervenção de ensino, designadamente 
na descoberta de conceitos e relações geométricas com recurso à linguagem de programação 
LOGO. 
No quinto capítulo apresentamos uma avaliação da experiência de ensino, onde damos a 
conhecer os resultados da aplicação do teste antes e após a implementação da experiência, no 
sentido de aferirmos o contributo e a influência que a linguagem LOGO teve na aprendizagem de 
Geometria. Ainda neste capítulo, apresentam-se os resultados da análise das entrevistas 
realizadas aos diferentes pares que participaram nesta experiência, tendo por propósito 
conhecer as suas opiniões sobre a forma como viveram e sentiram a experiência de ensino, as 
reacções e atitudes dos alunos face ao uso do computador e à linguagem LOGO, assim como 
sobre o trabalho realizado em pares. 
Por último, apresentamos no sexto capítulo as conclusões deste estudo, sintetizando os 
principais resultados obtidos, organizados segundo as questões de investigação formuladas, e 
discutindo-os com base em estudos relacionados com a problemática em questão. Ainda neste 
capítulo são apresentadas algumas limitações à implementação do estudo, implicações 












REVISÃO DE LITERATURA 
2.1. Abordagem da Geometria no currículo de Matemática do 1.º ciclo 
Ao longo dos tempos o destaque dado à Matemática, ao currículo e à aprendizagem 
reflecte em grande parte as necessidades sociais consideradas mais importantes em cada 
época. O desenvolvimento de capacidades rotineiras, objectivo matemático importante para o 
tipo de sociedade da era industrial, é hoje considerado bem menos relevante. 
Contrariamente, na sociedade de hoje, são exigidas cada vez mais capacidades como as 
de formular e resolver problemas, de raciocinar criticamente, de modelar situações, de analisar 
criticamente processos e resultados e de usar metodologias diversificadas. Hoje defende-se um 
ensino obrigatório mais prolongado e uma matemática para todos, em oposição ao que se 
passou em épocas anteriores, em que o ensino da matemática estava reservado a uma elite. 
A importância da matemática para desenvolver capacidades gerais necessárias à inclusão 
e intervenção na sociedade de hoje, que permitem às pessoas uma intervenção crítica e 
esclarecida, são amplamente reconhecidas (Abrantes et al., 2000). 
A Matemática é uma das ciências mais antigas e é igualmente considerada um clássico 
nas disciplinas escolares, tendo sempre ocupado, ao longo das épocas, um lugar de destaque no 
currículo. A Matemática não é uma ciência sobre o mundo, natural ou social, no sentido em que 
o são algumas das outras ciências, mas sim uma ciência que lida com objectos e relações 
abstractas. É, para além disso, uma linguagem que nos possibilita organizar uma compreensão 
e representação desse mundo, e um instrumento que propicia formas de actuar sobre ele para 
resolver problemas que se nos deparam e de antever e conduzir os resultados da acção que 
realizarmos (Ponte et al., 2007). 
No caso da Geometria, reconhece-se que o seu estudo ―oferece às crianças uma das 
melhores oportunidades para relacionar a matemática com o mundo real‖ (Ponte, 2002) e 
contribui para uma visão mais uniforme desta área do conhecimento, permitindo uma maior 
ligação entre diversos conteúdos e destacando temas centralizadores, ao mesmo tempo que 
favorece as relações entre a matemática e outras experiências dos alunos (Matos, 2001). 
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Cumulativamente, reconhece-se a necessidade de prestar mais atenção à Geometria nos 
níveis de ensino mais elementares. O desenvolvimento do pensamento geométrico nestes níveis 
de ensino é fundamental para o sucesso nos estudos posteriores de matemática e também em 
muitas situações fora da sala de aula de Matemática. Como consequência, tem sido mais 
recomendado o ensino da Geometria relativamente ao que acontecia há tempos atrás (Matos, 
2002). 
Quando os alunos chegam à escola já têm conhecimentos deste tema adquiridos de uma 
forma intuitiva. Estes saberes devem ser valorizados e tidos em linha de conta como ponto de 
partida para o desenvolvimento do sentido espacial que tem por base a visualização e a 
compreensão das relações espaciais. A visualização abarca capacidades relacionadas com a 
forma como os alunos vivenciam o mundo que os rodeia, e envolve observação, manipulação e 
transformação de objectos e suas representações, e a interpretação de relações entre os 
objectos e entre estes e as suas representações. O sentido espacial abrange ainda as noções de 
orientação e movimento, desempenhando uma função importante no entendimento das relações 
espaciais (Ponte et al., 2007). 
 O programa de Matemática do Ensino Básico (2007) identifica nove objectivos gerais 
essenciais no processo ensino-aprendizagem de Matemática de tal forma que os alunos devem 
ser capazes de: 
1.- conhecer os factos e procedimentos básicos da Matemática; 
2.- desenvolver uma compreensão da Matemática; 
3.- lidar com ideias matemáticas em diversas representações; 
4.- comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros organizando e 
clarificando o seu pensamento matemático; 
5.- raciocinar matematicamente usando os conceitos, representações e 
procedimentos matemáticos; 
6.- resolver problemas; 
7.- estabelecer conexões entre diferentes conceitos e relações matemáticas e 
também entre estes e situações não matemáticas; 
8.- fazer Matemática de modo autónomo; 
9.- de apreciar a Matemática (p. 4-6). 
Nesta perspectiva, o objectivo primordial do ensino da Matemática é ajudar todos os 
alunos a desenvolver o seu ―poder matemático‖ e, para tal, os professores devem envolvê-los na 
formulação e resolução de uma grande diversidade de problemas, na construção de conjecturas 
e de argumentos, na validação de soluções e na avaliação da plausibilidade das afirmações 
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matemáticas. Ora, para desenvolver estas capacidades, é referido que as tarefas mais eficazes 
são aquelas que não separam o pensamento matemático dos conceitos ou aptidões 
matemáticas, tal com acontece com a resolução de problemas, a investigação e exploração de 
ideias e a formulação, teste e verificação de conjecturas. ―Fazer matemática‖ e ―raciocinar 
matematicamente‖ são expressões que aludem de forma evidente para a ideia da realização de 
investigações matemáticas (Ponte & Brocado, 2003). 
 
2.1.1. Matemática no 1º ciclo 
 
Hoje em dia, mais do que nunca, exige-se da escola uma formação consistente em 
Matemática para todos os alunos: uma formação que lhes permita compreender e utilizar a 
Matemática, desde cedo e ao longo do percurso escolar de cada um, nas diferentes disciplinas 
em que ela é necessária. Porém, após a escolaridade é igualmente essencial na profissão, na 
vida pessoal e em sociedade, uma formação que promova nos alunos uma visão adequada da 
Matemática e da actividade matemática, bem como o reconhecimento do seu contributo para o 
desenvolvimento científico e tecnológico e da sua importância cultural e social em geral. 
Considera-se ainda fulcral uma formação nesta área, que também desenvolva nos alunos uma 
relação positiva com a disciplina e a confiança das suas capacidades pessoais para trabalhar 
com ela. 
Assim, a disciplina de Matemática no ensino básico deve contribuir para o crescimento 
pessoal do aluno, devendo propiciar a formação matemática necessária a outras disciplinas e ao 
prosseguimento dos estudos, noutras áreas e na própria Matemática e deve contribuir, também, 
para sua completa realização na participação e desempenho sociais e na aprendizagem ao longo 
da vida (Ponte et al., 2007). 
Ainda as NCTM (1991) salientam a importância de os alunos aprenderem Matemática 
com compreensão, com base em tarefas adequadas para introduzir ideias matemáticas 
importantes, para envolver os alunos e desafiá-los intelectualmente. Estas tarefas matemáticas 
têm que ser bem escolhidas, para assim poderem atrair a curiosidade dos alunos, desafiadoras 
e cativantes, nomeadamente envolvendo experiências quotidianas dos alunos. 
Pretende-se que as características das tarefas se aproximem ao máximo das tarefas de 
investigação. Contudo, embora o termo ―investigação matemática‖ raramente apareça, a ideia 
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deve estar implicitamente presente na importância que é dada à formulação de problemas, à 
produção e teste de conjecturas, à argumentação e validação de resultados e ao próprio 
processo de ―pensar matematicamente‖. 
O Currículo Nacional do Ensino Básico também indica variadas competências a 
desenvolver pelos alunos, entre as quais se encontram: raciocinar matematicamente, procurar 
regularidades, fazer e testar conjecturas e formular generalizações. Realçam-se ainda as 
actividades de investigação como uma das experiências de aprendizagem que devem ser 
regulamente proporcionadas aos alunos (Ponte et al., 2003). 
Actualmente em Portugal, os programas curriculares do 1.º ciclo do ensino básico, no que 
concerne à área da Matemática, não se distanciam muito das recomendações que existem a 
nível internacional. 
Nos programas em vigor, relativamente ao ensino de matemática no 1.º ciclo, Ponte e 
Serrazina (2000) referem que a função principal do professor é procurar que as crianças desde 
cedo aprendam a gostar de Matemática, acrescentando que compete ao professor organizar os 
meios e criar o ambiente favorável à realização do programa, para que a aprendizagem seja, na 
sala de aula, o reflexo da acção das crianças e do desafio que a própria Matemática constituiu 
para elas.  
A Organização Curricular e Programas proposto pelo Departamento da Educação Básica – 
1.º ciclo (DEB, 2004) definiu alguns princípios orientadores, relativamente à Matemática, que 
devem estar presentes no decorrer dos quatro anos do 1.º ciclo e que convergem nas seguintes 
finalidades: desenvolver a capacidade de raciocínio, desenvolver a capacidade de comunicação e 
desenvolver a capacidade de resolver problemas. 
A secção de Matemática do programa do 1.º ciclo está organizada em três blocos de 
conteúdos: números e operações, grandezas e medidas, e forma e espaço, a que se articula 
uma componente de suportes de aprendizagem que consiste em material, actividades 
recorrentes, linguagem e representação. 
Entende-se por material objectos manipuláveis que facultam a construção de certos 
conceitos e podem também favorecer a representação de modelos abstractos, permitindo uma 
melhor estruturação desses conceitos. ―Para estes fins poderá ser utilizado o computador – 
linguagem LOGO, o próprio corpo, material disponível na sala de aula e na escola, etc. ….‖ (DEB, 
2004, p. 169). 
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Ponte et al. (2000) apresentam quatro dimensões para as quais o currículo de 
Matemática do 1º ciclo do Ensino Básico deve contribuir. Em primeiro lugar, considera que o 
ensino da Matemática no 1.º ciclo da educação básica é fundamental para a resolução de 
problemas do dia-a-dia das crianças. Pelo carácter prático e útil que a matemática reveste nestas 
situações, ela contribuiu definitivamente para a resolução de problemas com os quais são 
confrontadas no dia-a-dia, designadamente na compra e venda de bens, na organização do 
tempo e do espaço e na análise e crítica das informações que lhes chegam pelos mais 
diversificados meios de comunicação social. Em segundo lugar, refere o carácter formativo, 
considerando que este se expressa não só em aspectos do nível cognitivo mas também do nível 
afectivo e social, acrescentando que no 1º ciclo da educação básica a Matemática deve 
contribuir para o desenvolvimento do raciocínio e das capacidades de comunicação e de 
resolução de problemas. Para Abrantes et al. (1999), a Matemática, ao constituir um património 
cultural e um modo de pensar a sua adequação, deve ser um direito de todos, acrescentando 
que a Matemática tem estado desde sempre associada ao desenvolvimento da humanidade. 
Ponte et al. (2000) defendem que, por essa razão, é também essencial que desde o 1º ciclo os 
alunos se vão apercebendo desta estreita ligação. Finalmente, estes investigadores acrescentam 
o contributo da Matemática para o exercício da cidadania, pois a Matemática é utilizada de 
forma crescente e abrangente na sociedade actual, influenciando de certa forma a vida pessoal e 
profissional dos indivíduos. 
Abrantes et al. (1999) reforçam a ideia de que a Geometria é principalmente um meio 
para a criança apreender o espaço em que se movimenta, pelo que se torna importante 
fomentar a sua aprendizagem baseada na experimentação e na manipulação. De acordo com 
esta perspectiva, evidenciam-se como aspectos a desenvolver: as capacidades de visualização 
espacial e de verbalização, a intuição e a aplicação destas na resolução de problemas. Segundo 
este autor, 
O ensino da geometria na escola básica deve privilegiar formas intuitivas e flexíveis 
próximas das capacidades lógicas dos alunos. Investigações sobre o processo de 
pensamento geométrico indicam que este evolui de um modo lento, desde as 
formas intuitivas iniciais de pensamento até às formas dedutivas finais, em que a 
indução e dedução se vão articulando e desenvolvendo. (Abrantes et al., 1999, p. 
69) 
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Freixo (2002) também considera que a Geometria é uma fonte de problemas não 
rotineiros que podem propiciar o desenvolvimento de inúmeras capacidades previstas nos novos 
programas curriculares. Nesse sentido, é necessário criar condições para que o desenvolvimento 
dessas capacidades aconteça, proporcionando aos alunos situações de exploração de figuras 
geométricas, confrontando-os com problemas, familiarizando-os progressivamente com os 
objectos geométricos e permitindo que (re)descubram propriedades geométricas, desenvolvam 
as suas capacidades de raciocínio e argumentação, investiguem, conjecturem, demonstrem, etc. 
Hoje em dia, admite-se que o estudo de Geometria oferece às crianças uma das melhores 
oportunidades para relacionar a matemática com o mundo real (Ponte, 2002), e, segundo o 
NCTM (2000), a destreza no pensamento geométrico nestes níveis de ensino é fundamental 
para o sucesso nos estudos posteriores de matemática e também em muitas situações fora da 
sala de aula. 
Desta forma, ser matematicamente competente já não é sinónimo de ser capaz de 
manipular eficazmente grandes quantidades de símbolos, não se enganar no papaguear da 
tabuada ou de resolver, no mais curto espaço de tempo e num número mínimo de passos, uma 
situação rotineira. Trata-se de uma perspectiva que encara a formação em Matemática não a 
resumindo aos aspectos com que tradicionalmente está mais conotada (o cálculo, a 
mecanização, a manipulação simbólica), mas de lhe conferir um papel mais nobre no sentido 
de, também ela, contribuir para uma formação mais adequada, global e harmoniosa da pessoa 
(Ponte et al., 2000). 
Aparentemente justificado pela tenra idade dos alunos que frequentam este nível de 
ensino, que seria inconciliável com o método próprio da Geometria, o método dedutivo, o seu 
estudo começava, segundo Porfírio (1998), apenas no terceiro ano de escolaridade e era muito 
menos desenvolvido e explorado do que a aritmética, justificando-se, desta forma, a sua 
ausência da lista de preocupações de quem tinha como responsabilidade a elaboração dos 
planos de estudo dos cursos de formação inicial de professores do 1.º ciclo do ensino básico. 
Referindo-se ao currículo de matemática do 1.º ciclo do ensino básico, Ponte (2002) reconhece 
que o currículo que vigorou nos anos 70 e 80 foi marcado pela Matemática moderna, ―que 
sobrevalorizava a linguagem Lógica e as estruturas abstractas da Álgebra, dando menos 
importância à Estatística e reduzia ao mínimo a Geometria‖, constituindo, na sua opinião, ―uma 
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autêntica deriva formalista que marcou negativamente várias gerações de alunos e professores‖ 
(Ponte, 2002, p. 19). 
Oliveira (1988) argumenta que, em níveis básicos, a contagem e a medição são práticas 
comuns e que a intuição geométrica pode contribuir para melhor entender certos aspectos da 
Álgebra e da Aritmética e, por outro lado, a Geometria métrica prepara melhor para estudos 
mais avançados porque as integra de maneira natural. 
Na sua forma actual, os programas curriculares do 1.º ciclo do ensino básico em Portugal, 
no que dizem respeito à Geometria, não se afastam muito das recomendações que existem a 
nível internacional. Constata-se que, em termos de pressupostos, se admite uma forte 
experiência de descoberta do espaço e da forma anterior à entrada neste nível de ensino e que, 
sublinha o programa, devem ser alargados na escola da mesma forma activa e dinâmica, donde 
é importante que as crianças encontrem na escola um ambiente, oportunidades e materiais para 
se dedicarem a jogos e a brincadeiras que concorram para o desenvolvimento de noções 
geométricas. 
Por outro lado, considera-se ainda que o estudo da Geometria poderá contribuir para que 
a criança, em diálogo com o professor e com os companheiros, para além das capacidades 
geométricas, desenvolva outras capacidades, nomeadamente de comunicação e de raciocínio. 
Matos (2002) também partilha da mesma opinião, ao perspectivar a Geometria como uma 
das áreas que mais pode contribuir para conferir coerência, consistência e utilidade à 
Matemática, contribuindo para uma formação mais sólida. Adicionalmente, os avanços técnicos 
e tecnológicos mais recentes apontam alternativas estratégicas promissoras em termos da sua 
abordagem (Matos, 2002). 
 As tendências curriculares actuais apontam esta área da Matemática como sendo crucial 
na compreensão do espaço em que os alunos se movimentam e de aspectos essenciais da 
actividade matemática. Realça-se o interesse no estudo de conceitos e objectos geométricos do 
ponto de vista experimental e indutivo, na exploração da aplicação da Geometria a situações da 
vida real e na utilização de diagramas e modelos concretos na construção conceptual em 
Geometria. Para tal, enfatiza-se a ideia de que o trabalho em torno de tarefas de investigação 
geométricas permite ao professor satisfazer uma recomendação curricular actualmente aceite, 
que diz respeito a conceder tempo e dar a oportunidade ao aluno de organizar as suas 
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experiências espaciais (Ponte, 2000). Desta forma, são apontadas as seguintes competências 
fundamentais a desenvolver por todas as crianças: 
– empenhar-se em tarefas matemáticas e ter confiança nas suas capacidades 
pessoais; 
– aprender matemática com compreensão, construindo activamente os novos 
conhecimento partindo da experiência e dos conhecimentos que já possuem; 
– ser capaz de comunicar matematicamente através de formas variadas, tais como 
falar e escrever matemática; 
– mobilizar conhecimentos e procedimentos matemáticos na resolução de 
problemas, sendo perseverante na procura de alternativas para ultrapassar 
dificuldades; 
– cooperar com os outros e trabalhar em grupo (Serrazina & Monteiro, 2000, p. 2). 
Assim, os alunos desenvolvem processos próprios de aprendizagem da Matemática, 
individualmente ou em grupo, sendo fundamental no desenvolvimento da sua competência 
matemática a forma como os professores organizam o processo de ensino-aprendizagem na sala 
de aula. 
As actividades investigativas e a resolução de problemas podem constituir um rumo na 
construção do conhecimento matemático pelos alunos, pois possibilita-lhes lidar com ideias e 
processos matemáticos e ao mesmo tempo estarem envolvidos na actividade matemática 
(Serrazina & Monteiro, 2000). Simultaneamente, a sua exploração pode contribuir para a 
compreensão de factos e relações geométricas, para além da simples memorização e uso de 
técnicas para resolver exercícios-tipo. 
Na perspectiva de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), as investigações geométricas 
contribuem para entender aspectos essenciais da actividade matemática, tais como a 
formulação e teste de conjecturas e a pesquisa e explicação de generalizações. A exploração de 
diferentes tipos de investigações geométricas pode também ajudar a concretizar a relação entre 
situações da realidade e situações matemáticas, desenvolver capacidades tais como a 
visualização espacial e o uso de diferentes formas de representação, demonstrar conexões 
matemáticas e ilustrar aspectos interessantes da história e da evolução da Matemática. 
A metodologia de trabalho de projecto tem demonstrado ser uma metodologia de ensino e 
aprendizagem particularmente poderosa uma vez que os alunos não só desenvolvem 
capacidades de ordem superior, como aprendem temas curriculares dando significado a 
procedimentos matemáticos.  
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Em muitas aulas, os conceitos e o conhecimento matemático são inseridos pelo professor 
e os alunos têm uma função de simples receptores de informação. Noutras, o saber é construído 
no desenvolvimento da própria actividade matemática, cabendo aos alunos um papel activo e ao 
professor um papel de organizador e dinamizador da aprendizagem. 
A dinâmica da aula resulta de vários factores. Em primeiro lugar, depende das tarefas 
matemáticas propostas pelo professor, pois as dinâmicas geradas não são as mesmas 
consoante se propõem exercícios para resolver, se sugere a realização de uma investigação, se 
conduz uma discussão colectiva, ou se não dá nada aos alunos para fazer. Mas a dinâmica da 
aula é também influenciada por factores que dizem respeito aos alunos, com as suas 
concepções e atitudes em relação à Matemática, com os seus conhecimentos e experiência de 
trabalho matemático e, em geral, com a sua forma de encarar a escola. Outros factores 
relacionam-se com o contexto escolar e social, isto é, com a organização e o funcionamento da 
escola, os recursos existentes e as expectativas dos pais e da comunidade. Finalmente, a 
dinâmica da aula depende também do próprio professor, do seu conhecimento e competência 
profissional, especialmente a maneira como insere as diferentes tarefas e apoia os alunos na 
sua realização. 
A actividade do aluno é assim um elemento fulcral do processo ensino-aprendizagem na 
medida em que a investigação sobre a aprendizagem tem demonstrado que o aluno aprende em 
consequência da actividade que desenvolve e da reflexão que faz sobre ela. Compete ao 
professor favorecê-la, planeando e conduzindo aulas que tenham em conta as características e 
interesses dos alunos e tirando partido dos recursos existentes, de forma a criar as condições 
necessárias para a aprendizagem, utilizando meios como: manuais escolares, fichas de trabalho, 
quadro, retroprojector, materiais manipuláveis, calculadora e computador (Ponte et al., 1997). 
Segundo o NCTM (1991), na aula de Matemática, o professor deve propor tarefas 
baseadas em matemática sólida e significativa, ir ao encontro do conhecimento das aptidões, 
interesses e experiências dos alunos, bem como da diversidade de formas pelas quais os alunos 
aprendem Matemática. Além disso, deverão apelar à inteligência dos alunos, ao desenvolvimento 
da compreensão e aptidões matemáticas dos alunos, ao estímulo dos alunos no estabelecimento 
de conexões e no desenvolvimento enquadrado e coerente das ideias matemáticas, apelar à 
formulação e resolução de problemas e ao raciocínio matemático, promover a comunicação 
sobre a matemática, apresentar a matemática como uma actividade contínua, ter em linha de 
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conta as diferentes experiências e predisposições dos alunos e contribuir para o desenvolvimento 
da predisposição dos alunos para fazer matemática. 
A resolução de problemas é vista no novo programa de Matemática do Ensino Básico 
(2007) como uma capacidade matemática essencial, considerando-se que os alunos devem 
adquirir destreza em lidar com problemas matemáticos e também com problemas relativos a 
contextos do seu dia-a-dia e de outros domínios do saber. Trata-se de serem capazes de resolver 
e de formular problemas, e de analisar diferentes estratégias e resultados de alterações no 
enunciado de um problema. A resolução de problemas não só é um principal objectivo de 
aprendizagem em si mesmo, como constitui uma actividade fundamental para a aprendizagem 
dos diferentes conceitos, representações e procedimentos matemáticos (Ponte, et al., 2007). 
A essência da actividade dos alunos na aula de Matemática é a chave na aprendizagem 
da disciplina de Matemática. A aprendizagem da Matemática é resultado da actividade, e se esta 
se restringe, por exemplo, à resolução repetitiva de exercícios para aplicação de certas fórmulas, 
é precisamente isto que se aprende e vai persistir, enquanto ficar a memória das fórmulas (APM, 
1988). 
A diversidade de tarefas que podem ser propostas pelo professor de Matemática é tão 
ampla que é espantoso que a aula de Matemática típica decorra num local tão rotineiro e 
ritualista como é frequentemente descrito. Esta semelhança é devida, em grande parte, à 
estruturação da aula, bem como aos recursos físicos existentes actualmente nas escolas (Bishop 
& Goffree, 1986). 
 
2.1.2. Orientações Metodológicas no ensino da Geometria no 1º Ciclo 
 
Na década de 80, o aparecimento em Portugal da linguagem LOGO, criada pelo educador 
matemático americano Seymour Papert, tendo subjacente uma perspectiva construtivista da 
aprendizagem, correspondeu a um novo meio de encarar a programação como uma fonte de 
domínio do aluno na construção livre e na resolução de problemas, proporcionando a criação de 
novos e ricos ambientes de trabalho, micromundos, susceptíveis de facilitar, em particular nos 
níveis de escolaridade mais elementares, abordagens intuitivas de conceitos numéricos e 
geométricos. 
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A utilização da linguagem LOGO tem por base a teoria construtivista sob o ponto de vista 
de que o papel activo do aluno na construção do seu próprio conhecimento é crucial, com base 
na exploração de recursos e materiais de aprendizagem postos à sua disposição. A teoria do 
interaccionismo também enriquece o uso desta linguagem no sentido em que o conhecimento é 
fundamentalmente situado, sendo em parte um produto da actividade, do contexto e da cultura 
no qual se desenvolve, proporcionando possibilidades de interacção social (Junqueira, 1993). 
Brocardo e Oliveira (2003) são de opinião que o trabalho com o computador, se for 
apoiado em tarefas interessantes e desafiantes, pode beneficiar a formulação de conjecturas por 
parte dos alunos, estimular uma atitude investigativa e enriquecer o tipo de raciocínios e de 
argumentos por eles utilizados. Para tal, é essencial que os alunos adquiram à vontade e 
destreza no uso da tecnologia e possam usá-la com flexibilidade, quando ela se torna profícua e 
pertinente. No estudo da Geometria, o trabalho com outros materiais pode propiciar também 
situações muito ricas do ponto de vista do envolvimento dos alunos, do seu raciocínio e da 
comunicação matemática. 
Na disciplina de Matemática o envolvimento activo do aluno é uma condição essencial da 
aprendizagem. O aluno assimila quando mobiliza os seus recursos cognitivos e afectivos com 
vista a alcançar um objectivo. Ao solicitar a participação do aluno na formulação das questões a 
investigar, esta actividade tende a favorecer o seu envolvimento na aprendizagem.  
Uma actividade de investigação desenvolve-se frequentemente em três fases, numa aula 
ou num conjunto de aulas: introdução da tarefa, realização da investigação e discussão dos 
resultados. 
Na primeira fase, o professor propõe aos alunos oralmente ou por escrito a tarefa a 
realizar (Brocado & Oliveira, 2003), onde se envolve o reconhecimento da situação, a sua 
exploração preliminar e a formulação de questões (Ponte & Oliveira, 1999). A segunda fase, 
consiste na resolução propriamente dita da tarefa proposta, individualmente ou em pares 
(Brocado & Oliveira, 2003), e onde poderá ocorrer a de formulação de conjecturas (Ponte & 
Oliveira, 1999). Por fim, a terceira fase caracteriza-se pela apresentação do trabalho realizado, 
analisando e reflectindo em conjunto sobre os resultados obtidos (Ponte & Brocado, 2003), e 
também inclui a realização de testes e o eventual refinamento das conjecturas (Ponte & Oliveira, 
1999). 
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O professor tem um papel muito importante quanto à condução do discurso na sala de 
aula, competindo-lhe colocar questões e propor tarefas que facilitem, promovam e desafiem o 
pensamento dos alunos. Para isso, o professor necessita de ser um bom ouvinte das ideias dos 
alunos e pedir-lhes que as clarifiquem e justifiquem, oralmente ou por escrito. Ele tem de regular 
a participação dos alunos na discussão e decidir quando e como encorajar cada aluno a 
participar. Ao mesmo tempo requer do professor constantes decisões no decorrer do discurso, 
como: o que deve ser aprofundado, quando se deve introduzir notações matemáticas e 
linguagem matemática, quando deve fornecer informação, quando deve deixar os alunos 
debaterem-se com uma dada dificuldade, etc. 
A dinâmica e a organização da sala de aula devem focar-se no raciocínio e na evidência 
matemática obtidos com base no discurso. Para que os alunos desenvolvam a capacidade de 
formular problemas, explorar, conjecturar, raciocinar logicamente e reflectir, o discurso da aula 
deve ter sempre por base a evidência matemática (NCTM, 1994). 
Desta forma, o sentido matemático é adquirido através do estabelecimento de conexões 
entre a ideia matemática particular em discussão e os outros conhecimentos pessoais do 
indivíduo. Uma nova ideia é relevante uma vez que o indivíduo é capaz de a relacionar com os 
conhecimentos previamente adquiridos. As ideias matemáticas envolverão conexões de alguma 
maneira, não apenas com outras ideias matemáticas como também com outros aspectos do 
conhecimento pessoal, pelo que os professores e os alunos possuirão o seu próprio conjunto de 
significados, únicos para cada indivíduo. Na partilha de significados, o professor, que pretende 
fomentar a negociação na sala de aula, deve ainda ter presente de que precisa de responder a 
questões, apresentar razões, clarificar ideias e analogias, descrever, explicar e dar exemplos. 
Mas também deve interrogar, solicitar razões, esclarecimentos, analogias, descrições, 
explicações e pedir exemplos. A analogia é evidente e pode-se argumentar sempre que se 
considere necessário para que aconteça uma verdadeira negociação de significados (Bishop & 
Goffree, 1986). 
A aprendizagem da Matemática requer um ambiente onde os alunos possam expressar 
com determinação as suas dúvidas e sugestões, onde se sintam respeitados e valorizados nos 
seus contributos para o trabalho colectivo. Isto implica a capacidade de o professor valorizar as 
suas ideias, encorajar a sua contribuição e respeitar as suas diferenças e dificuldades. 
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O trabalho em pequeno grupo permite aos alunos expor as suas ideias, ouvir os seus 
colegas, colocar questões, discutir estratégias e soluções, argumentar e criticar outros 
argumentos. Em pequeno grupo, torna-se mais fácil expor as suas opiniões, apresentar as suas 
descobertas e expressar as suas ideias. 
O trabalho em pares tem sido relevante na aula de Matemática visto que propicia a 
oportunidade de uma interacção significativa entre os alunos, que podem trocar impressões 
entre si, com o objectivo de realização da tarefa proposta (Ponte, Brocado & Oliveira, 2003). 
O NCTM (1994) também refere que o professor de Matemática deve desenvolver um 
ambiente de aprendizagem que beneficie o desenvolvimento do domínio matemático em cada 
aluno, possibilitando e organizando o tempo essencial para explorar de forma mais aprofundada 
a Matemática e para se familiarizar com ideias e problemas significativos. Deverá utilizar o 
espaço físico e os materiais de forma a clarificar a aprendizagem do aluno em Matemática, 
criando um ambiente que encoraje o desenvolvimento da aptidão e competências matemáticas, 
respeitando e valorizando as ideias dos alunos, as suas formas de pensar e a sua predisposição 
para a Matemática. Assim sendo, o professor estimula os alunos a trabalharem de forma 
independente ou em cooperação, de modo a dar sentido à matemática, admite riscos 
intelectuais ao colocar questões e formular conjecturas e expressa um sentido de competência 
matemática ao validar e sustentar concepções com fundamentos matemáticos (NCTM, 1994). 
No 1.º ciclo, os alunos desenvolvem a capacidade de resolução de problemas, resolvendo 
problemas de variados tipos, de preferência do quotidiano, identificando a informação importante 
sobre o problema e o seu objectivo. Além disso, concebem, aplicam e analisam diferentes 
estratégias para resolver um problema. O desenvolvimento do raciocínio é estimulado 
promovendo a explicação de ideias e processos, a fundamentação de resultados e a formulação 
e teste de conjecturas simples por parte dos alunos (Ponte et al., 2007). 
A formação de professores tem um papel importante no que diz respeito à 
consciencialização dos futuros professores para incluir nas suas práticas actividades de 
investigação matemática pelos motivos anteriormente descritos. Não chega que os programas de 
formação transmitam aos professores oportunidades de discutir e reflectir as suas concepções 
sobre a Matemática, o currículo e a aprendizagem. Para desenvolver a capacidade de criar 
tarefas mais estimulantes, o professor necessita de ampliar o seu conhecimento matemático, 
relacionar os conhecimentos matemáticos, ter uma atitude aberta para experimentar novos 
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desafios. No caso particular dos professores do 1º ciclo, a formação deve ser orientada de tal 
modo que, ao reflectirem sobre as suas práticas, desenvolvam segurança nas suas capacidades 
e sintam vontade de potenciar o seu conhecimento de Matemática e sobre a Matemática, pois a 
capacidade para organizar e conduzir tarefas mais estimuladoras com os seus alunos depende 
do desenvolvimento da sua compreensão matemática e da melhoria da sua relação com a 
Matemática (Ponte & Santos, 1998). 
A concepção de que compreender matemática é praticar matemática reúne hoje uma 
grande concordância entre os educadores matemáticos. Subentendendo um reconhecimento 
entre aprender matemática e compreender a sua natureza, este pensamento representa as 
perspectivas actuais de que aprender é sempre resultado de uma actividade. É através de 
actividades matemáticas intencionais, de experiências vividas, que um indivíduo solidifica, 
descobre ou inventa conhecimento. E é ainda esta experiência matemática de cada aluno que 
adapta tanto a sua visão sobre o que é a matemática como a sua motivação e disposição para 
se incluir pessoalmente no processo de aprendizagem. 
A aprendizagem da Matemática não deve ser vista como um processo em que os alunos 
simplesmente têm contacto com o resultado. Pelo contrário, deve abranger oportunidades de se 
envolverem em momentos genuínos de actividade matemática (Ponte & Santos, 1998). 
Hoje em dia as práticas dos professores são influenciadas por uma cultura de currículo 
que ainda é predominante nas escolas e cuja origem podemos encontrar também no exterior. O 
roteiro de temas proposto, com uma estrutura fundamentada quase exclusivamente em 
conteúdos de matemática que se sobrepõem aos pressupostos e objectivos gerais, o trabalho 
individualista dos professores que é observável na maioria das escolas, a interpretação limitativa 
que a maior parte dos manuais adoptados fazem do texto curricular e a pressão que o próprio 
sistema educativo exerce através dos exames, das referências nucleares de aprendizagem, etc., 
são alguns exemplos de aspectos decisivos que influenciam a interpretação dos currículos e as 
práticas dos professores e determinam, em última análise, a cultura de currículo dominante 
(Abrantes et al., 1999). 
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2.2. O Computador: uma ferramenta na Educação Matemática 
Um dos aspectos mais marcantes das mudanças que ocorrem actualmente é a crescente 
utilização do computador. A sua difusão começou por revolucionar os processos de produção 
científica e os métodos de gestão das grandes empresas. Mas rapidamente o computador 
passou a constituir uma ferramenta de trabalho em muitas profissões e entrou no quotidiano do 
lazer das famílias, devido aos progressos técnicos e à diminuição do seu custo. 
―Para além de interferir na nossa vida e no nosso trabalho, o computador passou a fazer 
parte integrante da nossa cultura. Por isso, quem não for capaz de utilizar e compreender o 
computador correrá o risco de ficar desinserido na sociedade do futuro (Ponte, 1991, p.23). 
A sua utilização na educação pode adoptar formas distintas, dependendo das interacções 
que se estabelecem entre os alunos, o computador e o professor. Mas de um modo geral, o uso 
do computador contribui para o desenvolvimento de novas estratégias cognitivas, para a criação 
de sentimentos de autoconfiança, maior responsabilização do aluno pelo seu próprio trabalho, 
novas relações professor-aluno e relações de cooperação e entreajuda entre os alunos. Desta 
forma o computador pode dar um importante contributo para o desenvolvimento multifacetado 
dos alunos, o que é requerido no mundo actual (Ponte, 1988). 
Para a implementação do computador na educação são necessários basicamente quatro 
elementos: o computador, o software educativo, o professor e o aluno, tendo todos eles a 
mesma importância.  
Teodoro e Freitas (1992) consideram que o aproveitamento educativo dos computadores 
focalizou-se sobretudo nos seguintes aspectos: utilização de ferramentas informáticas 
(processamento de texto, desenho/pintura e tratamento automático de dados), uso de software 
na abordagem de conteúdos curriculares, exploração de linguagens informáticas educativas (o 
caso do LOGO) e o uso das tecnologias avançadas de comunicação, identificadas por telemática. 
A utilização educativa do computador baseia-se principalmente no desempenho do 
professor, uma vez que o computador não impõe uma pedagogia na sala de aula e não deve ser 
encarado como um substituto do professor. Cabe ao professor decidir o que fazer, assumindo 
um papel participativo, activo, consciente, reflexivo, organizador e coordenador das diversas 
actividades, sem se assumir como o detentor do saber e do poder (Ponte, 1991). 
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A introdução dos computadores nas escolas permite enriquecer as estratégias 
pedagógicas dos professores e estimular novas metodologias que favorecem a actividade, 
participação, colaboração, iniciativa e criatividade dos alunos. Além do mais, permitem 
estabelecer para determinados alunos, com necessidades específicas, um plano particular de 
acção visando ultrapassar todas as suas limitações e potenciam uma nova dinâmica de 
aprendizagem nas escolas. 
A questão fulcral é o que aluno faz com o computador e não o que o computador faz com 
o aluno, exigindo do aluno uma atitude permanente de protagonismo, de exploração e 
investigação. 
O professor terá de partir das motivações dos alunos e respeitar a natureza global e 
integradora do processo educativo. Portanto, a utilização do computador deverá inserir-se num 
projecto global e integrador, numa perspectiva curricular, com o envolvimento da comunidade 
educativa (Teodoro & Freitas, 1992). 
A utilização do computador no ensino implica que o aluno, através da máquina, possa 
adquirir conceitos sobre praticamente qualquer domínio. Entretanto esta abordagem pedagógica 
é bastante variada, oscilando entre três grandes pólos: computadores (hardware), o software (o 
programa de computador que permite a interacção homem −  computador) e o aluno. 
Porém, o que estabelece essa relação entre estes três elementos é a maneira como eles 
são usados. Por um lado, o computador, através do software, ensina o aluno, enquanto por 
outro, o aluno, através do software, "ensina" o computador. Quando o computador ensina o 
aluno, o computador assume o papel de máquina de ensinar e a abordagem educacional é a 
instrução auxiliada pelo computador (Valente, 1993). 
 
2.2.1. O contributo das TIC para a aprendizagem 
 
―A educação da sociedade da informação (pós-industrial) deve centrar-se nos três «C»: 
Children, Computers and Comuncation (crianças, computadores e comunicação) para conseguir 
pessoas criativas, adaptáveis, empreendedoras, interdisciplinares, que colaborem na resolução 
dos problemas deste planeta‖ (Merchán, Porras & Marcos, 1996, p. 12). 
A Escola actual é dominada por um saber atomizado, enciclopédico e baseado na 
memorização. A realidade apresenta-se bastante diferente das concepções vinculadas pela 
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Escola. Tudo se resume a uma memorização de um conjunto de dados, datas e fórmulas que 
servem para passar nos exames, que darão acesso a novos exames. Acontece que, actualmente, 
as relações sociais e laborais são instáveis e conflituosas, pelo que este tipo de saber se revela 
desadequado e inútil. 
 As profissões e os postos de trabalho para toda a vida desapareceram, 
consequentemente os cidadãos deverão ser formados com capacidade permanente de 
actualização e adaptação à mudança. A evolução acontece diariamente, pelo que a realidade 
que conhecemos fica obsoleta rapidamente. Exige-se uma atitude positiva face à mudança 
contínua e à formação ao longo da vida, papel este que caberá à ―nova‖ Escola (Firmus, 2004). 
As Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) disponibilizam ferramentas que 
auxiliam alunos e professores a superarem determinados desafios que a sociedade moderna 
coloca à Educação nos dias de hoje. 
Os alunos são, hoje, o eixo do processo de ensino-aprendizagem, a quem as TIC 
disponibilizam ferramentas que favorecem a sua autonomia e enriquecem o ambiente em que a 
mesma se desenvolve. As TIC fornecem muitas ferramentas que tornam o trabalho mais 
produtivo, quer porque o tornam exequível, quer porque melhoram significativamente a sua 
qualidade. 
Estas modernas ferramentas, desde que devidamente integradas no nosso sistema de 
ensino, têm tudo para torná-lo mais eficaz e motivador na busca incessante do seu objectivo 
máximo e socialmente preponderante: o desenvolvimento do nosso país (Teodoro & Freitas, 
1992). 
Uma nova visão da Matemática, mais suave e motivacional, para que possa ser 
―descoberta‖, é hoje possível através das TIC, visto que hoje em dia qualquer jovem pode ter 
acesso a um computador (Ponte, Oliveira & Varandas, 2001). 
Merchán (1996) afirma que a introdução das TIC na sala de aula é o método mais 
aconselhável, tornando-as num elemento de uma realidade próxima do aluno. Sempre que tal 
seja possível, e os professores concordem, seria ideal que se constituísse como uma ferramenta 
habitual das aulas, conseguindo-se uma aplicação ajustada às actividades sempre que os 
momentos de utilização se revelassem necessários e adequados. Convinha que houvesse, na 
sala de aula, um espaço reservado aos meios tecnológicos. 
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As TIC devem ser integradas e utilizadas de forma adequada, para que sejam criados 
ambientes educativos mais ricos e construtivos. Não chega integrar as novas tecnologias nos 
contextos de aprendizagem para assegurarmos a melhoria da sua qualidade. Neste sentido 
importa considerar os factores, acima mencionados, que podem contribuir para uma adequada 
integração da tecnologia nos contextos educativos. 
Por outro lado, a responsabilidade, organização e princípios éticos devem estar 
subjacentes ao uso das TIC, pois influenciam decisivamente a informação e o conhecimento. A 
informação chega-nos hoje em grandes doses diárias, de uma forma quase instantânea, 
influenciando-nos nas mais variadas vertentes da nossa vida. Esta informação necessita ser 
seleccionada para que a possamos utilizar validamente na resolução de problemas. 
Efectivamente, não se trata de ensinar as crianças a usar as TIC, mas antes de as pôr ao 
serviço do seu desenvolvimento educacional. Neste sentido, uma utilização adequada destas 
tecnologias é aquela que permite expandir, enriquecer, diferenciar, individualizar e implementar 
a globalidade dos objectivos curriculares. Portanto, as actividades desenvolvidas em redor da 
tecnologia devem ser perspectivadas como novas oportunidades educativas integradas num todo 
que lhes atribuirá e reforçará o seu sentido (Amante, 2007). 
Entre os papéis desempenhados pelas pessoas e pela tecnologia, Amante (2007) valoriza 
definitivamente o papel primordial das pessoas na transformação e inovação da Escola. 
Assim, mais uma vez, a resposta possível não está na tecnologia mas sim nas 
pessoas e nas instituições. Para que esse projecto educativo se renove na 
globalidade das escolas é necessário um esforço concertado de todos os que, de 
um modo ou de outro, têm responsabilidades na construção da escola que 
queremos, desde os decisores políticos, aos professores, às instituições que 
formam os professores, que têm aqui um papel determinante, aos pais e à 
comunidade educativa em geral. Se os avanços tecnológicos, que têm alterado o 
nosso mundo de forma tão profunda, servirem como um espelho que reflecte a 
imagem de uma Escola ―insuficiente‖, se através dessa imagem nos confrontarmos 
com a necessidade urgente e inevitável da sua renovação, então, importa 
fundamentalmente aproveitá-los como catalisadores dessa mudança, tendo em 
vista uma Escola de construção de saberes e de formação de cidadãos capazes de 
fazerem frente, como profissionais e como pessoas, aos novos desafios deste novo 
tempo‖. (p. 60) 
De entre as inovações que as TIC trazem para o ensino da matemática, destacam-se o 
reforço do papel da linguagem gráfica e de novas formas de representação, relativizando a 
importância do cálculo e da manipulação simbólica. Além disso, permitem que o professor dê 
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maior atenção ao desenvolvimento de capacidades de ordem superior, valorizando as 
possibilidades de realização, na sala de aula, de actividades e projectos de exploração, 
investigação e modelação (Ponte, 1995). 
Deste modo, as TIC podem favorecer o desenvolvimento nos alunos de importantes 
competências, bem como de atitudes mais positivas em relação à matemática, e estimular uma 
visão mais completa sobre a natureza desta ciência (Ponte, Oliveira & Varandas, 2001). A 
grande curiosidade das crianças pode ser plenamente satisfeita, de forma rápida, pelas TIC, pois 
a porta da sala de aula abre-se a actividades e a um leque de conhecimentos que, integrado no 
conjunto do trabalho desenvolvido, pode contribuir para uma visão mais ampla e para uma 
melhor compreensão do mundo (Amante, 2007). 
Eça e Fernandes (2004) referem que valorizar a experimentação, a descoberta e a relação 
da Matemática com a realidade, valorizar mais a resolução de problemas e os processos 
investigativos e menos as técnicas, encarar a matemática como ela é – uma ciência em 
construção permanente e que desempenha um papel relevante na sociedade, considerar a 
motivação como factor essencial para aprender, significa também pensar nos recursos a usar, 
na natureza das actividades a propor aos alunos e no ambiente de aprendizagem. 
Neste contexto, a importância do papel que assume o domínio das TIC é indiscutível. São 
imensas as razões para o seu uso na Escola. Brunner (2004) aponta algumas delas: 
– consciencializar os alunos de que as TIC já são um recurso usado na sociedade e que 
futuramente se tornarão ainda mais imprescindíveis e presentes na rotina diária, quer seja na 
profissão, em casa ou nas comunicações; 
– aumentar a auto-estima dos alunos e favorecer atitudes mais positivas através do 
domínio das tecnologias potencia a motivação dos alunos e o desenvolvimento das suas 
capacidades de pensamento lógico, autonomia e criatividade; 
– contactar com inúmeras fontes de informação, permitindo o acesso a um vastíssimo 
arquivo de conhecimento; 
– desenvolver a eficácia da gestão escolar, potenciando os processos de ensino 
aprendizagem; 
– facultar a comunicação entre professores e encarregados de educação de forma 
simplificada, aproximando a escola  da comunidade. 
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No entanto, mais do que usar as TIC para reforçar práticas tradicionais, o papel 
fundamental do professor deverá ser o de auxiliar os alunos a organizar a informação recolhida, 
a integrar e a articular o conhecimento científico. Firmus (2004) entende que a nova função da 
escola deverá ser ensinar os alunos na procura, classificação e interpretação da informação e 
orientar na aplicação e produção do conhecimento. 
No que diz respeito ao ensino da Matemática, as TIC reforçam uma articulação do 
trinómio ―saber-aluno-professor‖, de tal modo que: 
– na aprendizagem se contacte com uma Matemática mais viva, onde há lugar para 
interrogações, conjecturas, provas e refutações, isto é, muito mais próxima do 
espírito investigativo que verdadeiramente caracteriza a actividade dos 
matemáticos; 
– o aluno passe a desempenhar um papel muito activo e autónomo, definindo e 
aprofundando os seus domínios de interesse e usando com desembaraço e espírito 
crítico uma variedade de ferramentas para o seu estudo; 
– o professor veja reconhecido e valorizado o papel fundamental que só ele pode 
desempenhar na criação, condução e contínuo aperfeiçoamento de situações de 
aprendizagem. (Ponte & Canavarro, 1997, p. 33) 
Brunner (2004) refere nos seus estudos que as instituições de formação inicial e contínua 
de professores, embora tenham sofrido algumas alterações e inovações nos últimos anos, 
mantêm uma postura rígida no que diz respeito à inclusão das TIC nas orientações curriculares e 
pedagógicas desde o último quarto de século passado, não acompanhando, desta forma, os 
constantes desafios que a sociedade de informação impõe. Neste contexto, estas escolas de 
formação de professores deverão ser as primeiras a apresentarem uma atitude crítica na 
actualização e acompanhamento da Escola e dos professores em relação aos avanços das 
tecnologias, uma vez que continuam apenas a veicular uma visão instrumental das TIC. 
Os currículos de formação de professores deverão, sobretudo, responder às exigências 
actuais da utilização das TIC na prática pedagógica, sendo desejável que os futuros professores 
estejam aptos quanto ao domínio, habilidades e destrezas necessárias à sua utilização, 
valorizem o se uso e avaliem a sua pertinência em contexto de sala de aula (Martinez, 2004). 
No ensino da Matemática as TIC não devem ser encaradas como ferramentas auxiliares 
de trabalho, mas sim um elemento tecnológico fundamental que dá forma ao ambiente social. 
Como tal, influenciam o desenvolvimento do conhecimento e da identidade profissional do 
professor de Matemática, ao mesmo tempo que ampliam a confiança e uma atitude crítica em 
relação ao uso destas tecnologias. Além disso, necessitam de ser capazes de as incluir e adaptar 
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com as finalidades e objectivos do ensino da Matemática. A função das instituições e dos 
programas de formação não é auxiliar os futuros docentes a aprender a usar estas tecnologias 
de um modo instrumental, mas considerar como é que elas se introduzem no desenvolvimento 
do seu conhecimento e identidade profissional (Ponte, Oliveira & Varandas, 2001). 
Ponte (1995, p. 2) refere que na articulação entre a geometria e a informática se verifica 
―um desafio irrecusável à actividade educativa, dada a sua possibilidade de proporcionar poder 
ao pensamento matemático e estender o alcance e a profundidade das aplicações desta 
ciência‖. 
Assim sendo, melhorar a qualidade da educação passa, entre muitas outras coisas, por 
saber tirar partido dessa tecnologia, por pô-la ao serviço de um projecto educativo renovado em 
que para além do que se aprende, aprende-se a aprender. 
Ao incluir as TIC de forma adequada e propiciadora de ambientes ricos de aprendizagem 
preparamos as crianças na construção do conhecimento e a viverem num mundo de novas 
exigências, que requer cada vez mais a realização de aprendizagens ao longo da vida. 
Também as Normas para o Currículo e a Avaliação em Matemática Escolar (NCTM, 
1991), a propósito do valor da Matemática que para o desenvolvimento do raciocínio, apontam 
que 
a tecnologia pode proporcionar ambientes de trabalho em que a crescente 
curiosidade dos alunos dê lugar a um trabalho criativo em matemática. Neste tipo 
de ambiente, é dado aos alunos o controlo e exploração de ideias matemáticas. À 
medida que os alunos fazem conjecturas e tentam explicar a sua validade são 
colocados em jogo processos de raciocínio quer indutivo, quer dedutivo. 
 
 
2.2.2. A integração do computador no ensino de Matemática do 1.º ciclo 
 
Belchior et al. (1993) apontam algumas vantagens da utilização do computador em 
contexto de sala de aula, pretendendo que se desenvolvam com os alunos as seguintes 
capacidades: 
a) Comunicar ideias e informação de formas variadas; 
b) Aprender, armazenar, aceder, modificar e interpretar informação; 
30 
c) Avaliar criticamente o conteúdo e a apresentação de informação proveniente de 
várias fontes; 
d) Efectuar investigações matemáticas e explorar representações no computador de 
situações imaginárias ou reais; 
e) Utilizar adequadamente as tecnologias de informação em actividades artísticas; 
f) Medir e controlar variáveis utilizando a tecnologia de informação em conjunto com 
outros recursos; 
g) Incentivar uma aprendizagem pluridisciplinar assente em projectos de trabalho 
concretos; 
h) ―Aprender a aprender‖ e a realizar, progressivamente, actividades de 
investigação. (p. 16) 
Hoje em dia, as crianças têm um contacto permanente com o computador devido à 
implementação do Plano Tecnológico da Educação do Programa e.Escolinha, que, no ano lectivo 
2008/2009, colocou à disposição de todos os alunos do 1º ciclo do ensino básico o PC 
―Magalhães‖ por um valor simbólico ou mesmo gratuitamente para os alunos mais carenciados. 
O ―Magalhães‖ é um computador portátil com um conjunto de ferramentas que proporcionam a 
aprendizagem com as novas tecnologias. Este computador encontra-se equipado com diversos 
programas e conteúdos educativos digitais e permite o acesso à Internet. O objectivo é utilizá-lo e 
integrá-lo, sempre que o professor considere pertinente, nas actividades curriculares com vista 
ao sucesso do ensino-aprendizagem e ao mesmo tempo criar ambientes estimulantes, abertos, 
que apelem à autonomia e responsabilidade dos alunos, permitindo-lhes assumir um papel 
activo nas suas aprendizagens e nas aprendizagens dos colegas, na medida em que os 
computadores constituem recursos de trabalho que potenciam a colaboração e a partilha. 
Na opinião de Cabrita (2006), é fundamental aproveitar os conhecimentos dos alunos 
relativamente ao manuseamento e destreza com o computador e fazê-los ver que existem outras 
potencialidades para além dos jogos, podendo o professor abordar matérias que permitam a 
utilização do computador, proporcionando aulas mais interessantes. 
Jonassen (2007) ―propõe o abandono das abordagens tradicionais, no que se refere à 
utilização dos computadores nas escolas, e defende o recurso a certas aplicações informáticas. 
Com a ajuda de um conjunto de ferramentas intelectuais, os alunos podem reunir e construir 
mais fácil e rapidamente o seu conhecimento, aquilo que designa por ―ferramentas cognitivas, 
aplicações informáticas que exigem que os alunos pensem de forma significativa de modo a 
usarem a aplicação para representarem o que sabem‖ (p. 15). 
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Chaves (1992) distingue dois paradigmas quanto à utilização do computador: como um 
instrumento de ensino e como uma ferramenta de aprendizagem, que se caracterizam a seguir. 
No ensino tradicional, baseado na transmissão de conhecimentos, valores e atitudes 
adoptados pelas gerações mais velhas da nossa sociedade em prol das mais novas, o objectivo é 
a continuidade e a preservação das tradições, cabendo ao professor um papel principal no 
processo ensino-aprendizagem. 
Em oposição, há a perspectiva que encara a educação como um processo de 
desenvolvimento do indivíduo, que proporciona o desenvolvimento das suas potencialidades e 
criatividade. Este processo resulta na autonomia do indivíduo que aprende por si mesmo, 
através de métodos de busca, investigação, descoberta e de invenção. O objectivo é baseado nas 
necessidades individuais que se revelam através dos processos a serem dominados, nas 
aprendizagens e na construção permanente dessas aprendizagens. 
Os defensores do segundo paradigma admitem que hoje a escola se encontra numa 
mudança profunda dominada pela integração do computador, enquanto os professores que 
adoptam o primeiro paradigma desvalorizavam a sua utilização relativamente às suas 
potencialidades, cingindo-se aos métodos pedagógicos convencionais. 
Numa tentativa de conquistar os defensores do primeiro paradigma e acompanhar a 
natural evolução das gerações, numa era dominada pelas tecnologias, enalteceram-se as 
vantagens educacionais da utilização do computador na medida em que proporciona à educação 
uma mais-valia na aprendizagem por descoberta, promovendo transformações profundas ao 
nível dos objectivos, métodos e recursos da educação tradicional. 
Ponte (1988) considera o computador uma ferramenta versátil e poderosa, pois é capaz 
de trabalhar em coordenação com os mais diversos aparelhos e com outros computadores. Ao 
mesmo tempo, tem um conjunto de características que o transformam num objecto único: 
dinamismo, interactividade, memória, capacidade de ser programado, capacidade de tratar 
informação dada em diversos sistemas simbólicos. 
Os computadores são instrumentos de auxílio nas mais diversas situações e, em 
particular, contribuem para o desenvolvimento das capacidades de pensamento. Contudo, é o 
utilizador que continuará a ser o responsável pelas tarefas, pelas tomadas de decisão e pelo 
pensamento criativo. 
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O computador pode constituir um novo meio de expressão, permitindo desenvolver a 
autoconfiança do aluno, estimular e diversificar as suas actividades cognitivas e proporcionar-lhe 
um papel mais determinante no seu processo de construção do conhecimento. Isso é possível 
porque o computador pode ajudar a criar situações de aprendizagem ricas, variadas e 
estimulantes. 
A utilização dos computadores pode ser uma mais-valia como ferramenta de trabalho em 
diversas áreas disciplinares, na pesquisa de informação, na organização e consolidação de 
conceitos, no desenvolvimento de estratégias de resolução e na compreensão do processo de 
aplicação das teorias às situações da vida real. A vantagem destas oportunidades impõe que 
sejam delineadas actividades adequadas. 
Desta forma, o computador constitui uma excelente ferramenta no desenvolvimento de 
trabalhos de projecto, uma vez que possibilita, por um lado, realizar determinadas tarefas de 
uma forma muito mais rápida, mais fácil e mais eficiente, por outro lado, permite a 
concretização de certos projectos que sem ele seriam completamente inconcebíveis, como 
sejam todos aqueles que envolvem, por exemplo, programação ou controlo automático de 
mecanismos. 
O principal contributo do computador consiste no desenvolvimento da inteligência humana 
de forma indirecta, de tal forma que fornece modelos para pensar e agir. 
O computador pode ser utilizado sem alterar a rotina normal ou, diferentemente, constituir 
um auxílio no desenvolvimento de estilos de trabalho diferentes, propiciando uma participação 
activa dos alunos. 
 Os computadores poderão ter uma função a representar, quer como ferramenta de 
trabalho, quer como meio de descoberta e de formação de conceitos, quer como instrumentos 
de resolução de problemas. O seu uso poderá ser, além disso, fortemente motivador para os 
alunos ao permitir criar novas oportunidades educativas. A grande questão é saber como elas 
serão compreendidas pelos professores e aproveitadas pelos alunos (Ponte, 1988). 
O computador, usado como ferramenta, tem-se revelado como sendo um instrumento 
muito útil na condução de investigações matemáticas, estimulando a realização de um elevado 
número de experiências e evitando a exploração de situações e temas rotineiros. Importa 
salientar que existem características importantes do uso do computador que poderão contribuir 
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na realização desta actividade matemática, incluindo a promoção do trabalho de grupo e o papel 
do professor como orientador das aprendizagens. 
a) permite a realização de um grande número de experiências, promovendo 
estratégias em que a realização dessas experiências é essencial; 
b) permite uma retroacção em diversos tipos de representações; 
c) facilita o diálogo, uma vez que se torna num novo pólo de atenção. O que se faz 
em computador não é propriedade privada, mas pública. (Ponte et al., 2000, p. 6). 
Também a utilização crescente do computador ao nível da investigação estimulou 
fortemente a criação de conhecimento matemático. Para além de um auxiliar na concretização 
de cálculos numéricos complexos, o computador constitui presentemente um instrumento 
apropriado para apoiar a formulação de conjecturas, o estabelecimento de provas e aprofundar o 
conhecimento sobre objectos que ajuda a visualizar (Abrantes et al., 1999). 
Fino (2003) realça a importância dos contextos de aprendizagem que podem ser criados 
com a exploração de software educativo e programas computacionais, os quais devem propiciar 
uma actividade: 
a) situada e significativa; 
b) que estimule o desenvolvimento cognitivo, permitindo a aplicação, com a ajuda 
de um outro mais capaz (par ou professor), de um conhecimento mais elevado do 
que aquele que cada aprendiz poderia aplicar sem assistência (zona de 
desenvolvimento proximal, segundo Vygotsky); 
c) que permita a colaboração, igualmente significativa em termos de 
desenvolvimento cognitivo, entre aprendizes empenhados em realizar a mesma 
tarefa ou desenvolver o mesmo projecto; 
d) que estimule transacções de informação em que os outros possam funcionar 
como recursos; 
e) que estimule a intervenção do aprendiz como agente metacognitivo, o que 
acontece com maior intensidade quando o aprendiz actua como tutor; 
f) que permita a criação de artefactos que sejam externos e partilháveis com os 
outros; 
g) que favoreça a negociação social do conhecimento (que é o processo pelo qual 
os aprendizes formam e testam as suas construções em diálogo com outros 
indivíduos e com a sociedade em geral); 
h) que estimule a colaboração com os outros (elemento indispensável para que o 
conhecimento possa ser negociado e testado). (pp. 689-694) 
Davis & Hersh (1995) consideram que a Matemática é uma actividade humana onde 
participam todos os que ensinam e estudam Matemática. A actividade Matemática implica tanto 
o desenvolvimento de novas ideias, de novos conceitos, de novas técnicas e de novas teorias 
como a resolução de problemas envolvendo ideias e conceitos conhecidos. 
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A Matemática é ―um património cultural da humanidade e um modo de pensar. A sua 
apropriação é um direito de todos‖ (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 17). Com os seus 
símbolos e a sua sintaxe, o seu vocabulário e os seus dialectos, a linguagem matemática é um 
meio de comunicação universal acerca de relações e regularidades nos mais variados domínios 
que todos devem conhecer e saber usar (Ponte & Serrazina, 2000). 
Entende-se a Matemática como uma disciplina que 
ajuda a revelar aspectos fundamentais da ordem do mundo em que vivemos. Mas 
ela desenvolveu também uma linguagem própria que completa a linguagem natural. 
Contém por isso uma outra faceta, constituindo um meio de comunicação e uma 
ferramenta para descrever e intervir no mundo físico e cultural. Ou seja, a 
Matemática não é só uma ciência, é também uma linguagem. (Ponte & Serrazina, 
2000, p. 27). 
Para Ponte e Canavarro (1997), o computador assume também uma forte influência no 
desenvolvimento da Matemática actual, conduzindo ao estabelecimento de um novo paradigma 
de investigação, a Matemática experimental. Sobretudo, privilegiam-se as áreas da Matemática 
que se fundamentam em processos construtivos, passando para plano secundário os domínios 
baseados em demonstrações de existência. Por outro lado, o computador contribuirá também 
para o desenvolvimento de certas áreas de investigação e para o apagamento relativo de outras. 
Ora, segundo Ponte (1988), ―o que é útil para o trabalho dos matemáticos é útil para as 
crianças que querem aprender Matemática‖ (p. 29). 
Ainda segundos estes autores, na investigação da Matemática pura e aplicada os 
computadores representam quatro funções distintas: manancial de problemas, quando se trata 
da análise das propriedades de determinados algoritmos e na avaliação da sua eficácia; 
instrumentos auxiliares para a formulação de conjecturas, uma vez que possibilita a 
demonstração do comportamento de alguns processos e a interferência neles efectuada por 
parâmetros ou propriedades estruturais; de demonstração, alterando a noção usual de 
simulação; e ainda instrumentos auxiliares de comunicação facultando a substituição de 
informação entre os investigadores. 
Assim sendo, pode-se constatar a existência de uma profunda ligação entre o computador 
e a Matemática, que se coloca tanto ao nível das questões da estrutura e dos conceitos básicos 
como das questões relacionadas com aplicações assentes nos mais diversos modelos. No uso 
do computador não se trata somente de tirar partido da sua existência, mas também de 
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compreendê-lo, conhecendo as suas potencialidades e limitações, não admitindo que ele seja 
usado para manipular e controlar o utilizador (Ponte & Canavarro, 1997). 
Ao nível do 1º ciclo, a educação matemática deve contribuir para o desenvolvimento do 
raciocínio e das capacidades de comunicação e de resolução de problemas, uma vez que a 
Matemática é cada vez mais usada, influenciando a vida pessoal e profissional das pessoas, 
ajudando a criar cidadãos competentes, independentes, críticos e confiantes em todos os 
aspectos (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). 
A Matemática no 1º ciclo do ensino básico tem estado especialmente ligada à Aritmética 
e, sobretudo, ao domínio das competências básicas de cálculo, nomeadamente ao 
conhecimento dos algoritmos das quatro operações aritméticas, o que tem sido visto como uma 
prática retrógrada desta disciplina. Os cálculos são importantes, mas devem ser enquadrados na 
aprendizagem da Matemática a partir da resolução de problemas, da formulação e teste de 
conjecturas e da construção de argumentos (Ponte & Serrazina, 2000). 
Os alunos devem tornar-se confiantes nas suas próprias capacidades matemáticas, isto é, 
devem ser capazes de resolver novas situações matemáticas que lhes surjam no dia-a-dia, o que 
implica estarem aptos a resolver problemas de Matemática e aprender a comunicar 
matematicamente, usando sinais, símbolos e termos matemáticos. A melhor forma de alcançar 
este fim é através de situações problemáticas, em que os alunos recorram à leitura, escrita e 
reflexão de ideias matemáticas. 
Os alunos devem aprender a raciocinar matematicamente através da formulação de 
conjecturas, na busca de justificações e na elaboração de um discurso rico numa argumentação 
de actividades fundamentais para fazer Matemática. No entanto, a explicitação de um bom 
raciocínio deveria ser melhor recompensada no aluno do que a capacidade de encontrar 
respostas correctas (Ponte & Serrazina, 2000). 
Mais do que aprender regras avulsas para resolver problemas, o ensino da 
Matemática deve promover hábitos de pensamento de forma que, perante um 
problema, os alunos sejam capazes de organizar os respectivos dados, perceber 
qual a estratégia a utilizar, aplicá-la, questionar o resultado obtido e argumentar 
sobre o método seguido. (p. 77) 
O 1º ciclo do ensino básico não pode ser dissociado do facto de ser uma fase 
extremamente importante da vida das crianças, quer ao nível intelectual, quer afectivo ou 
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emocional. Isto significa que a introdução de programas computacionais relacionados com a 
Matemática tem uma probabilidade mais elevada de sucesso (Belchior et al., 1993). 
De acordo com o programa do 1º ciclo em vigor, pretende-se que as crianças realizem 
―experiências de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e 
socializadoras‖, que lhes permitam partir ―à descoberta permanente de novos percursos e de 
outros saberes‖ e que lhes assegurem a oportunidade de realizarem ―actividades exploratórias 
que lhes deverão ser proporcionadas sistematicamente de forma a garantirem, efectivamente, o 
direito ao sucesso escolar de cada aluno‖ (DEB, 2004, p. 23). 
Cabe aos professores proporcionarem às crianças um ambiente que estimule a 
exploração, o desenvolvimento, discussão e exploração de concepções. É fundamental saberem 
ouvir com atenção as crianças e orientarem o desenvolvimento das suas ideias. Ainda é 
pertinente usarem, constantemente, materiais manipuláveis em actividades que promovam o 
raciocínio de modo a favorecer a aprendizagem de conceitos matemáticos (NCTM, 1991). 
Desta forma, o computador deve ser encarado como uma ferramenta excelente para 
possibilitar à criança estabelecer um contacto com a ciência, incluindo a matemática, e para 
criar modelos. Para tal, é a criança que ―ensina‖ o computador e não o contrário. ―Ao ensinar o 
computador a ―pensar‖, a criança embarca numa exploração sobre a maneira como ela própria 
pensa. Pensar sobre os modos de pensar faz a criança tornar-se um epistemólogo‖ (Papert, 
1985, p. 35). Na perspectiva de Papert (1985) 
É a criança que deve programar o computador e, ao fazê-lo, ela adquire um 
sentimento de domínio sobre um dos mais modernos e poderosos equipamentos 
tecnológicos e estabelecer um contacto íntimo com algumas das ideias mais 
profundas da ciência, da matemática e da arte de construir modelos intelectuais. (p. 
17-19) 
Por vezes as crianças têm dificuldade em aprender matérias formais de Matemática 
porque não entendem a sua utilidade, sentindo-as descontextualizadas. Neste sentido, Papert 
(1985) acredita que o computador pode alterar os limites entre o concreto e o formal. Assim, 
áreas como a Matemática podem ser compreendidas de modo natural. 
…minha suposição é que o computador pode concretizar (e personalizar) o formal. 
Sob este prisma, o computador não é somente mais um instrumento educacional 
poderoso. Ele é o único a nos permitir os meios para abordar o que Piaget e muitos 
outros identificaram como o obstáculo que deve ser transposto para a passagem do 
pensamento infantil para o pensamento adulto‖ (Papert, 1985, p. 37). 
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Com a utilização dos computadores, no 1º ciclo do ensino básico é primordial que os 
docentes sejam capazes de propiciar um ambiente de aprendizagem entusiasmante, em que o 
computador não seja um fim em si mesmo mas antes um instrumento válido e poderoso para se 
atingirem os objectivos educacionais da escola. 
 Todavia, a aplicação dos computadores sugere abordagens diferentes para problemas 
antigos, que devem ser exploradas pelos professores, com cautela, para que não se desvirtue o 
papel das TIC no ensino. Para usar os computadores nas salas de aula, os professores deverão 
determinar o que pretendem, reflectir sobre a organização da aula e ter claro os propósitos 
pretendidos com a aprendizagem (Belchior et al., 1993). 
Porém, há uma outra possibilidade para a utilização do computador como suporte da 
criação de novos contextos educativos: programas específicos e jogos educacionais poderão ser 
utilizados para actividades de aprendizagem envolventes e estimulantes. Para determinadas 
situações, o aluno utilizará determinados programas educacionais que o induzirão a adquirir 
determinados conceitos e a desenvolver estratégias de pensamento. O principal objectivo é que o 
trabalho desperte interesse ao aluno, ou seja, o programa não é um fim em si mesmo, mas uma 
ferramenta para o desenvolvimento de projectos. Neste contexto, exige-se uma participação 
activa do aluno e do professor na aprendizagem da sua utilização e na sua integração com 
outras actividades educativas (Ponte, 1988). 
Nesta fase etária, esta aplicação dos programas estimulará, com certeza, a abordagem de 
novos conceitos, incluindo o reconhecimento de formas, contagem e numeração, a classificação, 
padrões, a ordenação e a transformação, diversificará novas situações de abordagem à 
Matemática e promoverá momentos de discussão e troca de experiências nas salas de aula. 
O primeiro contacto das crianças com os computadores faz-se, muitas vezes, através dos 
jogos, que além de constituírem um importante meio de relaxamento, de divertimento, permitem 
criar uma íntima familiaridade com a máquina. A fácil interactividade entre a máquina e os 
alunos permite criar um ambiente de aprendizagem integralmente novo, em que os sentimentos 
de entusiasmo e concentração intensa são uma constante. 
No entanto, a relação entre ambos é completamente impessoal. Para os estudantes, algo 
que os condiciona nas salas de aula é a possibilidade de cometerem uma falha, um erro numa 
questão colocada pelo professor. O computador não os embaraçará, e permitirá que aprendam 
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com o erro cometido, tem uma tolerância ilimitada, podendo dessa forma contribuir para os 
jovens se entregarem plenamente ao trabalho (Ponte, 1988). 
Como refere De Corte (1992), 
Um poderoso ambiente de aprendizagem por computador caracteriza-se, por um 
lado, por um correcto equilíbrio entre a aprendizagem pela descoberta e exploração 
pessoal e, por outro lado, pela instrução e apoio sistemático, tendo sempre em 
consideração as diferenças individuais, necessidades e motivação dos alunos. (p. 
96) 
A introdução dos computadores nas escolas permite enriquecer as estratégias 
pedagógicas dos professores e estimula novas metodologias que favorecem a actividade, 
participação, colaboração, iniciativa e criatividade dos alunos.  
Fundamental é não esquecer que os computadores não são substitutos dos professores 
nas salas de aula, mas sim instrumentos para induzir mudanças nos processos de 
aprendizagem, sem se assumirem como um fim em si mesmo (Teodoro & Freitas, 1992). 
A utilização do computador não deve ser encarada como uma forma de desenvolver 
automatismos em vez de compreensão […] deve encorajar a construção de 
conceitos e o desenvolvimento do pensamento crítico, através de resolução de 
problemas. (Papert 1985, p. 31) 
A utilização do computador no ensino da Matemática tem evoluído bastante ao longo dos 
anos. Se numa primeira fase, o seu uso causou alguma polémica pelo facto de se distanciar dos 
objectivos da disciplina, posteriormente foi encarada com grande interesse. A evolução do 
software informático tornou alcançável, ao grande público, a utilização massiva do computador e 
de determinadas aplicações informáticas, assim como a dinamização da sua utilização nas 
escolas permitiu uma proximidade, até aí inédita, entre a disciplina e um novo público que se 
sentia pouco atraído pela Matemática. 
O importante no ensino da Matemática é a manipulação de símbolos através do 
computador, quer sejam números ou objectos geométricos, tirando partido das suas 
potencialidades numéricas e gráficas. 
A integração do computador na aula de Matemática permite criar novos objectivos 
educativos, ao facultar o ensino da disciplina pela novidade dos seus contextos, ricos e 
estimulantes, que incentivam a curiosidade e criatividade dos alunos mais novos, tornando -os 
mais activos no entendimento dos problemas e na pesquisa de soluções. O seu uso é valorizado 
não só no âmbito desta disciplina, mas também no desenvolvimento do raciocínio num sentido 
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mais abrangente, permitindo um espírito observador e crítico na exploração, investigação e 
solução de problemas no seu meio ambiente e até questionar as resoluções descobertas pelas 
máquinas (Ponte & Canavarro, 1997). 
Para o 1º ciclo do ensino básico Belchior et al. (1993) identificam ainda os seguintes 
objectivos no ensino de Matemática: 
c) Realizar pesquisas matemáticas ou explorar representações de situações reais ou 
imaginárias com recurso ao computador. 
O computador pode simular uma situação conforme um conjunto de regras sólidas 
fornecidas pelo utilizador, embora por vezes possam ser incluídos elementos imprevistos. Há 
demonstrações em computador que não são completas e precisas representações da realidade, 
pelo que deverão ser escolhidas com critério. Propiciam oportunidades de cooperação, tomada 
de decisões, formulação de considerações éticas, descrição de estratégias, resolução de 
problemas, reformulação de processos e aprendizagem com os erros. 
e) Planear, fazer, medir e controlar no ambiente físico, manipulando vários 
instrumentos, materiais, sensores, interruptores e computadores, na ciência 
matemática, arte e estudos ambientais. 
As crianças desta faixa etária têm imensa curiosidade acerca do mundo e do ambiente 
físico que as rodeia. Demonstram um interesse pelas causas dos fenómenos, quanto à finalidade 
dos objectos e sobre o modo de funcionamento dos diferentes aparelhos. Para tal, os alunos 
envolvem-se no reconhecimento de problemas, identificando diversos pontos de vista na sua 
exploração, concretização de ideias e avaliação. Nos primeiros anos, os brinquedos 
programáveis e a tartaruga de solo facilitam a iniciação e observação de movimentos produzidos 
em objectos por controlo remoto. Isto implica estimação, medição e comparação dos resultados 
produzidos com os pretendidos. 
f) Reconhecer alguns efeitos das tecnologias de informação e comunicação na 
sociedade e nos indivíduos. 
Através de visitas à comunidade envolvente da escola as crianças poderão identificar as 
profissões que usam as tecnologias, identificar informação com utilidade para o seu dia-a-dia ou 
das suas famílias, que pode ser adquirida pelos computadores, identificar efeitos particulares 
que uma nova ou diferente aplicação das tecnologias pode ter nelas, na sua família ou na 
comunidade e perceber que o desenvolvimento tecnológico tem vantagens e desvantagens. 
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Torna-se necessário que a utilização do computador se insira num projecto global 
específico, definido pelo professor, com o envolvimento dos alunos, e que assuma carácter 
pluridisciplinar e de ligação ao meio. 
Deste modo, quando inserido num contexto global, interligado com o currículo e 
trabalhado de forma pluridisciplinar, o computador pode oferecer às crianças múltiplas situações 
educativas. Assim sendo, são apresentadas algumas modalidades de trabalho em computador: 
projectos colectivos ou globais, trabalhos individuais ou de pequenos grupos (são 
normalmente da iniciativa dos próprios alunos, actividades estruturadas ou fichas 
de trabalho, lançadas como desafios dos professores, momentos orais colectivos de 
discussão ou troca de ideias/impressões entre todos os intervenientes do grupo, a 
turma e o professor‖ (Belchior et al., 1993, p. 27). 
Em síntese, a dinâmica do ensino da Matemática evolui surpreendentemente com a 
introdução dos computadores nas salas de aula. Possibilitam uma inovação no trabalho dos 
professores, no trabalho dos alunos e até nas actividades que passa a ser possível realizar nas 
escolas em geral, e no ensino da Matemática em particular, salientando-se as investigações, as 
explorações e a resolução de problemas. Além disso, a integração do computador na prática 
lectiva motiva os alunos, torna-os mais confiantes e cooperantes, assumem mais riscos, 
compreendendo e refutando os vários argumentos que surjam na validação dos seus trabalhos, 
e é tolerante perante o erro na sua actividade matemática (Ponte & Canavarro, 1997). 
 
2.3. Linguagem LOGO: uma filosofia educacional 
A linguagem LOGO foi especialmente criada para ser utilizada por crianças a partir dos 
quatro/cinco anos, tendo como objectivo principal estimular a interacção entre o aluno e o 
computador, contribuindo par o seu desenvolvimento pessoal nas dimensões sócio-cognitiva e 
afectiva. Pretende-se com o LOGO criar um ambiente de comunicação entre as crianças e o 
computador que promova a interacção, constituindo, desta forma, um ponto de partida para as 
mais diversas aprendizagens. 
Uma das potencialidades da linguagem LOGO prende-se como a sua potencialidade de 
criação de um ambiente favorecedor à aprendizagem da Matemática, ao desenvolvimento 
cognitivo, afectivo e social das crianças (Serrazina & Matos, 1988). 
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Na perspectiva de Fey (1989), o ambiente gráfico da Tartaruga do LOGO continua a ser 
um veículo privilegiado para o desenvolvimento de projectos de sala de aula que pretendem 
melhorar as capacidades de raciocínio gerais dos alunos, assim como do ensino de conceitos e 
princípios matemáticos específicos. 
A linguagem LOGO apresenta vantagens relevantes no que diz respeito à relação existente 
entre o conhecimento intuitivo das crianças sobre a articulação e atracção das ideias 
matemáticas mais explícitas. Desta forma, estimula e auxilia os alunos na manipulação de 
diversas noções matemáticas de tal forma que se sentem representantes matemáticos, uma vez 
que o desenvolvimento da autonomia está bem presente no contacto com este tipo de 
linguagem: fortalecendo determinadas noções de ideias matemáticas, encorajando e 
estimulando o desejo do saber e de resolver problemas, criando um ambiente no qual podem 
testar as suas ideias e receber o feedback sobre essas mesmas ideias, para além de poderem 
visualizar o seu pensamento matemático e os conceitos que lhes estão subjacentes com a 
utilização da linguagem LOGO (Clements, 2002). 
Os alunos ao envolverem-se com este tipo de projectos, para além de serem parte activa 
do seu conhecimento, são levados a reflectir não só nos algoritmos que terão de desenvolver ou 
combinar, mas também noutros aspectos relevantes, como seja a reformulação adequada do 
problema, a definição de noções para a situação em estudo e as diferentes estratégias para a 
sua resolução. 
Contudo, os conteúdos necessários para a implementação do projecto podem não ser 
totalmente conhecidos à partida. Assim sendo, poderão surgir soluções pessoais que os alunos 
terão de criar no contexto dos conhecimentos que possuem e que evoluirão através da aplicação 
em novos projectos as soluções para os problemas propostos (Junqueira, 1993). 
Papert (1980) baseou-se na opinião de Piaget (1973) uma vez que este considera que a 
linguagem LOGO, por si só, não é suficientemente responsável pelas transformações cognitivas 
operadas na fase da sua aquisição. A vivência levará ao desenvolvimento de uma função 
simbólica que possibilitará a representação do real por meio de interiorização dos esquemas de 
acção, manifestada nos procedimentos de reprodução diferida, do desenho, do jogo simbólico e 
da imagem mental, a par da linguagem usada. 
No entanto, parece natural que quanto mais as estruturas do pensamento progridem mais 
a linguagem é imprescindível para o aperfeiçoamento da sua elaboração. Entre a linguagem e as 
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operações do pensamento subsiste uma interacção, de tal modo que cada uma se apoia 
inevitavelmente na outra. A este respeito, Vygotsky (1962) refere que ―o pensamento e a 
linguagem constituem um todo não tendo sentido em considerá-los em separado‖ (p. 120). 
Papert (1980, p. 19) partilha também da mesma opinião e acrescenta que a linguagem 
LOGO apenas constitui o veículo que facilitará a entrada e a compreensão daquilo que se passa 
num ―micromundo‖ onde se utiliza esta linguagem. 
Desta forma, a linguagem LOGO, entendida como o suporte de um ―micromundo‖, não 
pode ser criada como uma finalidade em si mesma, mas apenas como um guia que possibilita 
utilizar o computador como objecto transitório, cuja acção não tem muito valor por si mesma 
mas que permite um caminho natural para o abstracto. 
A utilização da linguagem LOGO tem potencial para transformar diversas formas de 
abordagem dos conteúdos curriculares da Geometria e pode ser inovador quanto aos métodos 
usados na prática pedagógica, na medida em que ao serem criados estes ambientes de forma 
adequada e oportuna poderão complementar o currículo em vigor. Para tal, os alunos poderão 
aprender a relacionar-se com a Geometria criando ambientes de análise, reflexão, reconstrução 
das noções geométricas, progredindo para níveis mais elevados de abstracção ao explorarem 
problemas geométricos significativos e bem estruturados, de forma a construírem e 
desenvolverem o seu pensamento geométrico (Douglas & Clements, 1988). 
 
2.3.1. Correntes psicopedagógicas na abordagem da linguagem LOGO 
 
A linguagem LOGO tem por base a teoria de aprendizagem defendida por Piaget, que se 
caracteriza pelo construtivismo e interaccionismo. Através de uma aprendizagem centrada no 
aluno, em que este constrói os seus conhecimentos na interacção com o meio, e na 
reorganização das suas estruturas cognitivas, o aluno vai aprofundando, progredindo e 
aprofundando conhecimentos à medida que vai explorando este tipo de linguagem. 
Nos estudos realizados por Piaget, relativamente à aprendizagem espontânea das 
crianças, concluiu-se que estas absorvem os novos conceitos através dos conceitos que já 
possuem, por meio do processo chamado de assimilação, construindo, desta forma, o seu 
conhecimento. 
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Abrantes et al. (1999) reflectindo sobre os estudos de Piaget acerca do desenvolvimento 
da compreensão espacial nas crianças, distinguem percepção, que consiste no conhecimento 
dos objectos resultantes de um contacto directo com eles, de representação (ou imaginário 
mental), que envolve a evocação de objectos na sua ausência. 
Nos diversos estádios de desenvolvimento, estabelecidos por Piaget, há uma distinção 
progressiva de propriedades geométricas. Partindo das propriedades topológicas, propriedades 
globais e independentes do tamanho e da forma, passa-se a um segundo grupo de propriedades, 
as projectivas, que se relacionam com a capacidade de antever como um objecto é observado 
de diferentes ângulos, e por fim as propriedades euclidianas, relacionadas com o tamanho, a 
distância e a direcção, conduzindo à medida de comprimentos, ângulos, áreas, etc. Esta 
sequência verifica-se em termos de percepção e de representação. 
Fernandes (1993) considera que o indivíduo, na perspectiva construtivista, é o construtor 
do seu conhecimento e, por sua vez, o conhecimento é resultante da construção gradual e 
cumulativa resultante da acção. Isto é, a acção é encarada como um ponto central do 
construtivismo que a organiza. O pensamento e a resolução de problemas têm origem 
principalmente nela e não na recepção passiva de percepções ou acumulações de imagens e 
memória. 
A teoria construtivista sustenta uma sucessiva estruturação da relação entre o indivíduo e 
o seu mundo, entendido não unicamente como uma realidade universal mas também como uma 
realidade dimensional, isto é, a ideia pode ser pensada enquanto objecto, uma vez que, ao ser 
operacionalizada, torna-se realmente um objecto de estudo. 
Um outro aspecto do construtivismo, referido por Fernandes (1993), é o que denomina 
por reestruturação, isto é, reestruturação do seu próprio mundo e reestruturação entre o 
indivíduo e o objecto de trabalho, sendo aquele o principal agente da sua aprendizagem numa 
inalterável interacção dialéctica com o mundo que o rodeia. 
Papert (1980) ambicionou desenvolver no indivíduo a iniciativa da acção/interacção, 
concebendo uma linguagem que fosse um espelho do seu pensamento, isto é, uma linguagem 
que concretizasse os processos idealizados da acção.  
Assim, para Papert a noção de acção, integrada no ponto de vista construtivista, releva a 
ideia de que um indivíduo exprime o seu pensamento em termos operatórios e pode tornar o seu 
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pensamento objecto do seu próprio pensamento, conseguindo actuar sobre os seus próprios 
sistemas de resolução que usou. 
A capacidade da criança interagir com o espaço físico, com os objectos e com outros 
possibilita-lhe a manipulação de informação diferenciadas que, quando comparadas e 
transformadas, conduzem-na a um conhecimento e, portanto, a um domínio do conhecimento. 
A influência de Piaget, de uma forma geral, foi notória na educação, com maior impacto 
no ensino pré-escolar e básico, porque a fundamentação acerca dos processos cognitivos 
envolvidos nas aprendizagens escolares é, na perspectiva deste autor, realizada a partir de 
experiências significativas e com interesse para a criança, em que prevalece a acção sobre os 
objectos através da capacidade de manipular e, portanto, de concretizar. 
Por sua vez, Papert (1980) entende que é no período pré-escolar que ocorre um 
desenvolvimento intelectual em que a actividade operatória é especialmente simbólica, ou seja, 
muito dependente das experiências concretas que a criança executa. Contudo, a evolução para 
outro tipo de pensamento, aquele que a escola exige, com características operatórias mais 
representativas do que figurativas, advém posteriormente. Por vezes, por falta de incentivo 
prévio, algumas crianças têm dificuldade em responder e validar um conhecimento intuitivo, que 
é, na perspectiva construtivista, a génese do denominado conhecimento ou saber formal. 
Os conhecimentos intuitivos das crianças abrangem ideias para reflectirem e é a partir daí 
que resulta um ambiente de confrontação cognitiva em que o pensamento da criança passa a 
ser um meio de relação entre si própria e o envolvimento (Papert, 1980). É especialmente neste 
contexto que o ambiente LOGO proporciona uma situação de aprendizagem activa em que a 
criança tem a possibilidade de aferir e validar ideias e conceitos. 
Fernandes (1993) considera que a actividade de programação expande a capacidade de 
representação mental, donde a utilização da linguagem LOGO no ensino básico, além de 
aconselhável, tem fomentado o desenvolvimento de diferentes estratégias de intervenção 
psicopedagógica. 
O ambiente LOGO tem características que assentam na teoria construtivista, uma vez que 
possibilita que a criança se identifique com o seu próprio ritmo de actividade intelectual, 
estimulando naturalmente a acção de pensar sobre si mesma. Como tal, é uma estruturação do 
saber que a concepção LOGO oferece, independentemente do tipo de aplicação específica. 
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Na perspectiva de Valente (1993), a linguagem LOGO auxilia a implementação do modelo 
construtivista, isto porque o aluno utiliza o LOGO para resolver um problema, realizando uma 
sequência de acções, com a descrição da solução do problema através dos comandos e 
procedimentos do LOGO. O computador, por sua vez, efectua esses procedimentos e mostra no 
ecrã o produto desses procedimentos, permitindo ao aluno observar esse produto final e fazer 
uma reflexão. 
Este processo de reflexão sobre o resultado dos procedimentos pode conduzir o aluno a 
manter ou a reformular esses procedimentos. Por um lado, os procedimentos são mantidos 
quando as ideias iniciais do aluno sobre a resolução de um determinado problema condizem 
com os resultados apresentados pelo computador, dando-se o problema por concluído. Por outro 
lado, o aluno poderá sentir a necessidade de fazer uma depuração, isto é, uma reformulação 
dos procedimentos, no caso em que o resultado é diferente do seu objectivo original. A 
depuração pode estar relacionada com alguma combinação da linguagem LOGO sobre um 
conceito envolvido no problema em questão. 
À medida que o aluno descreve o seu pensamento através da linguagem LOGO, está a 
explicitar o seu pensamento. A reflexão e a depuração possibilitam ao aluno analisar o programa 
ou o seu pensamento quanto aos efeitos do conhecimento e das estratégias usadas. Além disso, 
a linguagem LOGO permite ao aluno relacionar-se com o seu pensamento numa outra dimensão: 
a da metacognição, em que o aluno passa a pensar sobre o seu próprio pensamento (Valente, 
1993). 
Papert (1980) considera que a estreita ligação entre o conhecimento e o contexto em que 
este se desenvolve é fundamental na medida em que o conhecimento se desenvolve, 
naturalmente, de acordo com as experiências que vão vivenciando, sendo o meio ambiente um 
factor crítico no desenvolvimento cognitivo. Na sua opinião, o computador modificará totalmente 
o meio ambiente da criança, permitindo-lhe todo um conjunto de novas experiências cognitiva e 
afectivamente estimulantes, que se caracterizarão em novas aprendizagens. Esta forma de 
actuação é representada por um comportamento activo de pesquisa, na qual os alunos são os 
construtores activos das suas estruturas cognitivas. 
  Quando as crianças aprendem a manipular a linguagem LOGO o processo de 
aprendizagem é modificado e, nomeadamente, o conhecimento é adquirido para um propósito 
pessoal reconhecível. Desta forma, o computador auxilia o aluno a executar o domínio do 
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pensamento formal, fornecendo-lhe um suporte intermediário que permite fazer a ligação entre o 
pensamento concreto e o pensamento conceptual. 
 Na concepção de Papert (1980) aprender passa a ser particularmente um processo de 
produção de novas ideias e de reflexão sobre os erros e dificuldades com que o aluno se vai 
deparando. A aprendizagem passa a ter um carácter pessoal, onde os mais variados gostos, 
ritmos e estilos podem ser salvaguardados. 
Podemos identificar como pontos principais da proposta de Papert (1980) os seguintes 
aspectos: o centro de aprendizagem é o aluno; proporcionar aos alunos cada vez mais 
oportunidades de aprenderem sozinhos e de se sentirem orgulho no seu trabalho; a 
aprendizagem deverá ser encarada de forma natural e divertida; a diversificação do meio 
cultural, mais especificamente quanto aos materiais utilizados, proporciona que determinadas 
aprendizagens se processem de forma natural; e o computador deve ser visto como um 
elemento incentivador de ideias válidas e relevantes. 
Segundo Papert (1980), a aprendizagem adquire uma iminente dimensão por interacção 
com o meio, baseada num processo de imitação e experimentação, percorrendo-se etapas 
sucessivas num processo de aperfeiçoamento contínuo. 
Os micromundos são entendidos, por este autor, como um espaço de problemas, que 
tornam exequível a adaptação do conhecimento através das actividades realizadas pelas crianças 
com o computador. 
Matos e Serrazina (1988) referem que na comunidade de investigadores em LOGO, o 
termo micromundo é geralmente usado para descrever um ambiente de aprendizagem limitado 
e bem definido no qual ocorrem factos interessantes e em que há ideias relevantes em causa. 
Salienta, ainda, a importância da caracterização dos micromundos, uma vez que reside no facto 
de ser o domínio dos alunos sobre o computador um critério essencial de avaliação das 
potencialidades das novas tecnologias no ensino. De uma forma geral, no controlo sobre o 
computador está implícito um controlo sobre o próprio processo de aprendizagem. 
Assim, a caracterização de um micromundo baseado nos computadores abrange variados 
componentes, tais como a técnica, o contexto, o aluno e a pedagogia. 
A técnica refere-se ao programa a utilizar, onde é desejável que os alunos possam 
compreender o programa com que trabalham. Sendo o software de base uma 
versão de LOGO, a Geometria da Tartaruga ou, de forma mais restrita, concretiza-se 
num dado procedimento ou conjunto de procedimentos construídos pelo aluno ou 
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com os quais o aluno é proposto a trabalhar. Este procedimento deverá permitir ao 
aluno realizar experiências e investigar através de alterações nos parâmetros 
definidos no procedimento ou de alterações no próprio procedimento; 
O contexto, indica onde e com que alunos se vai trabalhar. A colaboração e a 
interacção entre os alunos, a forma como as ―descobertas‖ são difundidas na sala 
de aula, a atmosfera investigativa mais ou menos rica são factores que 
caracterizam o contexto do micromundo, influenciando de forma decisiva o 
desenvolvimento e a amplitude das actividades. Desta forma há que ter em conta o 
contexto em que as actividades se desenvolvem visto que as propostas e 
orientações de trabalho poderão convergir com os interesses culturais dos alunos e 
as suas vivências fora da escola. 
O aluno envolve as implicações das suas experiências prévias no desenvolvimento 
das actividades. Esta componente traz ao micromundo os conhecimentos, 
experiências afectivas e cognitivas e concepções existentes e com as quais os 
alunos tentarão trabalhar ao contactar com o computador, contribuindo desta forma 
para o micromundo, na medida em que este não existe de forma isolada das suas 
vivências. 
A componente pedagógica, em que o professor assume o papel mais importante 
como facilitador na criação de situações de aprendizagem estimulantes. As 
actividades nele desenvolvidas são moldadas pelas experiências e intuições 
anteriores dos alunos e pelos objectivos e expectativas do professor. Um dos papéis 
desta componente será facilitar a integração de concepções possivelmente 
contraditórias nos alunos e desenvolver nestes a capacidade de generalização e 
abstracção a partir de casos particulares característicos nas actividades do 
micromundo. As formas de investigação a levar a cabo na aula, o ritmo de 
desenvolvimento das actividades e a realização de momentos colectivos como 
forma de dar ―sentido‖ às descobertas feitas pelos alunos, são preocupações que o 
professor deverá ter ao gerir com os alunos os tempos de aprendizagem. (Matos & 
Serrazina, 1988, p. 31) 
Para Piaget e Inhelder (1976), a aprendizagem passa por um processo de assimilação 
através da acomodação permanente dos conhecimentos, estando desse modo na criança a 
solução do seu desenvolvimento. Perante uma determinada situação, a criança não se limita a 
notar as relações que parecem evidenciar-se entre os elementos dados, mas para não ser em 
seguida contestada por novos factos, procura desde o início reunir essas analogias 
aparentemente reais no conjunto das que concebeu como possíveis, num modelo global para a 
situação em causa. 
Na perspectiva de Papert (1980), a linguagem LOGO é um método que tem por objectivo 
o desenvolvimento cognitivo. Para tal, será fundamental proceder a uma avaliação dos pré-
requisitos implicados na utilização do LOGO em contextos pedagógicos, para avaliar da 
possibilidade da sua aplicação. 
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Esta linguagem implica a estruturação e estudo de um projecto de assimilação de uma 
realidade que supõe que o utilizador tenha capacidades de sequencialização e de adaptação de 
um conjunto de informações ou de estruturações de um conjunto de actividades/acções. 
Para se trabalhar com o LOGO também é preciso que o aluno entenda a sintaxe do 
programa, isto é, o código pelo qual este pode ser executado, ou seja, na realização dos 
problemas é crucial o domínio dos comandos apropriados a este tipo de linguagem. 
Considera-se ainda essencial que a criança possua a aptidão de descentração para 
trabalhar com o LOGO, o que torna necessário que a criança tenha contacto com coordenadas 
espaciais virtuais. A tartaruga só reconhece as coordenadas corporais do utilizador quando está 
parada exactamente no meio do ecrã, com a cabeça virada para cima. Nesta situação, a direita 
da tartaruga é a direita do utilizador. Mas mal a tartaruga se começa a deslocar, o utilizador tem 
de se abstrair das suas coordenadas espaciais actuais e focalizar-se nas da tartaruga para obter 
os resultados pretendidos com sucesso. 
Desta forma, este processo caracteriza-se por uma operação onde se evidencia a 
perspectiva cognitiva de Piaget e seus colaboradores ao reconheceram como capacidade de 
descentração a aptidão da criança operar com base em coordenadas espaciais virtuais. 
De seguida, é preciso que o utilizador tenha a capacidade de organização espacial, 
incluindo noções de lateralidade – cima, abaixo, direita e esquerda –, apreendidas para serem 
usadas, assim como o domínio do teclado. 
Papert (1980) evidenciou ainda que com a prática da linguagem LOGO surgem efeitos que 
designou por ―ideias poderosas‖. Há duas ideias que se podem desenvolver: a primeira está 
relacionada com a metacognição, compreendida como a capacidade de analisar os processos e 
as estratégias de decisão do próprio pensamento, e por conseguinte das estratégias usadas na 
resolução de um problema; a segunda prende-se com as aptidões de confronto cognitivo, isto é, 
a aquisição de tipos de abordagem a problemas que não suscitem na criança ansiedade e mais 
estruturados, capacidades essas que procuram desenvolver na criança formas de se confrontar, 
de uma forma objectiva e controlada. O LOGO ao proporcionar uma situação problemática e ao 
solicitar a criança a analisar, de uma forma calma e organizada, pode ter influência nas aptidões 
de confronto cognitivo. 
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Por fim, espera-se que o LOGO tenha a capacidade de transferência, que significa 
apreender e utilizar determinados conceitos noutros contextos e/ou outras situações 
problemáticas. 
Contudo, tal como o corpo está profundamente e intimamente ligado ao desenvolvimento 
espacial, a descentração está ligada à cognição. Portanto, o LOGO situar-se-ia na convergência 
do corpo e da cognição, pelo que seria mais certo ao falar desta linguagem não dar muita 
importância ao desenvolvimento cognitivo, mas sim ao desenvolvimento global. 
O LOGO é visto como uma linguagem que na sua origem tem por base proporcionar ao 
utilizador a iniciativa da acção e a riqueza da acção. Esta acção compromete todo o indivíduo e 
não só a sua cognição, a sua afectividade ou o seu corpo. Assim, o LOGO poderá contribuir para 
a renovação dos métodos e das estratégias de ensino e para a criação de ambientes e novas 
ideias que estimulem o desenvolvimento global da criança. 
 
2.3.2. A linguagem LOGO na iniciação ao estudo da Geometria 
 
A utilização da linguagem LOGO na Matemática possibilita fazer do computador um 
instrumento de trabalho que, não sendo considerado o centro da aprendizagem, pode constituir 
um elemento poderoso de motivação, envolvimento, investigação, experimentação e reflexão. 
Trata-se de colocar à disposição dos alunos e do professor uma nova ferramenta capaz de dar 
uma nova dimensão às actividades escolares, quer nas orientações curriculares tradicionais, 
quer numa inovação profunda no que concerne às metodologias de trabalho utilizadas (Serrazina 
& Matos, 1988). 
A programação em LOGO pode permitir a aprendizagem de conceitos e ideias 
tradicionalmente consideradas demasiado abstractas para o seu nível de 
desenvolvimento intelectual, tornando-as mais inteligíveis e pessoais e ajudando as 
crianças a reflectir sobre o seu próprio pensamento. Constituirá assim um 
instrumento para aprender como pensar em vez de apenas o que pensar (Papert, 
1980, p. 12) 
O LOGO é uma linguagem de programação que foi particularmente criada para utilização 
educativa. Ao desenvolver esta linguagem de programação, Papert (citado por Belchior et al., 
1993) procurou criar um micromundo que proporcionasse às crianças situações ricas e que 
incentivassem o pensamento matemático. 
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A utilização da linguagem LOGO pode proporcionar contributos relevantes na construção 
de diversos conceitos matemáticos. O LOGO promove a utilização e criação de símbolos para 
explorar e aumentar os conhecimentos da criança sobre relações espaciais, propriedades 
geométricas (ângulos, figuras geométricas planas, polígonos e linhas poligonais) e o 
conhecimento do número. A relação do conceito de número com o comprimento e a medição de 
ângulos reforça os conceitos das quatro operações e o cálculo mental, a necessidade de os 
alunos utilizarem uma linguagem mais rigorosa na comunicação que estabelecem entre si, sem 
esquecer a construção do pensamento numa perspectiva metacognitiva. 
Belchior et al. (1993) enunciam algumas características da utilização da linguagem LOGO, 
potenciando, desta forma, o processo de ensino-aprendizagem:  
a) Ensinar a tartaruga. O utilizador comanda a tartaruga com ordens próprias 
possibilitando a construção de pequenos procedimentos que passam a fazer parte 
do manancial de primitivas que a tartaruga reconhece; 
 b) Interacção com o utilizador. É a interacção permanente entre o utilizador e o 
efeito produzido no ecrã. Mesmo as mensagens de erro contêm esta possibilidade, 
dando rapidamente indicações precisas sobre o erro cometido; 
c) O erro como elemento positivo da aprendizagem. O erro toma um estatuto 
positivo quando da realização de um projecto, a previsão das ordens a dar à 
tartaruga pode não ser correcta: o efeito produzido no ecrã não corresponderá ao 
pretendido. Há então que descobrir o erro e tentar de novo. O erro passa assim a 
ser um elemento natural que faz parte de todo o processo de construção; 
d) A construção modular. Os procedimentos podem ser utilizados, tal como as 
restantes primitivas iniciais, dentro de outros procedimentos: os primeiros passam 
a ser subprocedimentos dos segundos. Assim, um projecto pode ser subdividido em 
vários subprojectos que se podem ir agrupando à medida que o projecto se vai 
desenvolvendo, ou, utilizando outra estratégia, que podem ser agrupados no final, 
quando todos os subprojectos estiverem já definidos; 
e) O aluno – fulcro do processo de aprendizagem. Ao utilizarem a linguagem de 
programação LOGO os alunos estão a conduzir e a controlar o que se está a passar, 
segundo as suas capacidades, dominando a máquina, através de uma constante 
interacção aluno/computador. (pp.23-24) 
O recurso ao software dá ao aluno a oportunidade de realizar construções no ecrã de um 
computador, tendo em conta as propriedades das figuras geométricas, e de manipular essas 
construções, mantendo as referidas propriedades. Estes ambientes computacionais 
proporcionam um maior leque de acções e o trabalho com objectos mais complexos 
relativamente ao uso de ferramentas clássicas e, principalmente, permitem que os alunos 
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explorem um grande número de situações em tempo real e se apercebam do domínio de 
validade das propriedades estudadas (Abrantes et al., 1999). 
Na opinião de Papert (1988), é a criança que deve programar o computador e, ao 
executá-lo, adquire um sentimento de domínio sobre um dos mais actuais e valiosos 
equipamentos tecnológicos e estabelece um contacto íntimo com algumas concepções mais 
profundas das ciências, da Matemática e da arte de construir modelos intelectuais. 
A principal finalidade do ensino é a de conduzir os alunos a aprender a pensar 
correctamente, isto é, conduzi-los a ter percepção dos fins que querem atingir e dos 
procedimentos que para esse efeito devem usar. A utilização da linguagem LOGO é um 
instrumento válido para a sua prossecução devido às suas características específicas e aos 
ambientes de trabalho que pode originar. Esses ambientes são um convite explícito à criação de 
situações de interacção social que fomentam o desenvolvimento cognitivo através da partilha 
constante de estratégias de resolução de problemas e da necessidade de descentração que lhes 
é inerente. As crianças encaram pontos de vista contrários à sua intuição, às suas formas de 
pensar e conhecimentos adquiridos criando-se, desta forma, um conflito cognitivo interno, cujas 
hipóteses de resolução exigem a coordenação de diferentes perspectivas e a construção de 
formas mais avançadas de raciocínio (Fernandes, 1993). 
Desta interacção emergem ainda as componentes metacognitivas da resolução de 
problemas, uma vez que a utilização desta linguagem favorece a estruturação do pensamento 
analítico através de: 
1 – domínio das coordenadas espaciais e conjugação de diferentes perspectivas; 
2 – verbalização do pensamento da criança, estimulando-a a um maior rigor na 
linguagem; 
3 – necessidade de antecipar e prever estratégias mais adequadas para a 
realização de determinado projecto e posterior confronto entre a previsão e o 
resultado obtido; 
4 – decomposição de uma situação problema nas suas etapas de resolução; 
5 – necessidade de recorrer à construção modular – divisão de um projecto em 
módulos/procedimentos, que se podem construir isoladamente ou agrupar, 
organizando-se em função de um objecto final; 
6 – reflexão da criança sobre os procedimentos que utilizou para a construção do 
objecto pretendido. 
―Esta reflexão torna-se particularmente rica sempre que a criança comete um erro 
(bug), tendo em seguida necessidade de o corrigir através de nova ordem 
(debugging). Esta auto-correcção conduzi-la-á, muitas vezes, à noção de 
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reciprocidade, uma vez que a inversão da acção inicialmente executada, produz a 
sua anulação‖ (Morgado, 1990, 85-108). 
O LOGO disponibiliza a tartaruga e as primitivas da linguagem (as acções que a tartaruga 
sabe fazer), como por exemplo, para a frente, para trás, vira à direita, vira à esquerda. Com 
estes comandos o aluno pode movimentar a tartaruga no ecrã fazendo com que ela execute os 
mais variados desenhos. 
Desenhar em LOGO significa imaginar um projecto, analisá-lo, estruturá-lo, desenvolver 
uma estratégia para o resolver, construir hipóteses, testá-las, corrigir os erros… Na resolução de 
um problema o aluno pode ser levado a abordar problemas de geometria (ângulos, distâncias, 
simetrias), bem como todas as questões de organização de uma actividade, ligadas à resolução 
de problemas (análise, planificação, etc.). Pode dizer-se que o LOGO é como um jogo de 
exploração, de criação, de descoberta, cujas regras surgem momentaneamente perante as 
situações. Assim, o trabalho com o LOGO pode transmitir uma concepção do tipo de relação que 
o aluno estabelece com o computador, funcionando como um espelho do seu pensamento, 
proporcionando ainda a descoberta de situações erradas (Junqueira, 1993). 
Pelas suas características, a linguagem LOGO é abrangente e permite a criação de 
ambientes motivadores que se adaptam a uma inclusão curricular natural e, desta forma, 
identificam-se no ambiente LOGO grandes potencialidades educativas. 
A linguagem LOGO é uma linguagem espacial porque apela a um tipo de conhecimento 
proveniente da própria experiência da criança nas acções de manipulação e de locomoção e que 
se baseia essencialmente num conhecimento espacial. 
Nos primeiros contactos que a criança realiza com o LOGO facilmente descobre de que há 
um saber que lhe é familiar. Este conhecimento experimentado traduz-se na sua própria 
organização corporal e espacial quando se desloca no espaço físico, manipula objectos, interage 
com as suas referências espaciais, como frente/trás e direita/esquerda, ao manusear os 
objectos virtuais. É nesta comparação que a criança adere ao exercício do domínio dos conceitos 
espaciais (das primitivas) através do qual, com o domínio da tartaruga, se criam oportunidades 
de executar as orientações que ela sente que, em parte, já conhece da sua própria experiência 
espacial. 
Por outro lado, a criança não conhece é o que é possível fazer-se com a variedade de 
combinações e repetições dos conceitos já conhecidos. É neste reconhecimento das referências 
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espaciais da criança com as da tartaruga que se concebe um ambiente de familiarização entre 
um conhecimento novo e um adquirido (Fernandes, 1993). 
A aquisição de conhecimentos matemáticos, nomeadamente na área da Geometria, 
através do LOGO pressupõe a existência de duas condições. A primeira consiste numa atitude 
exploratória por parte dos alunos, permitindo a criação de um ambiente de aprendizagem em 
que as hipóteses e conjecturas são a base das actividades. Esta situação pode possibilitar aos 
alunos a adequação das ideias ou dos conceitos matemáticos subjacentes às actividades 
específicas que desenvolvem em LOGO. Há lugar para a manipulação de um sistema simbólico 
significativo para os alunos, que será a base para a generalização e a particularização, que 
constituem duas características essenciais da actividade matemática. Em segundo lugar, um 
conjunto de actividades em LOGO, conduzidas para um objectivo específico, a realização de um 
dado problema, fornecendo um contexto apropriado para o desenvolvimento da atitude 
exploratória indicada. 
Na verdade estas duas condições na aprendizagem estão interligadas. Se por um lado 
numa situação a exploração induzirá à formulação do problema, noutra situação poderá ser a 
definição clara de um problema à partida que determinará o início da actividade exploratória. 
 A importância de se desenvolverem ambientes culturais matematicamente ricos é um 
dos pontos fulcrais da filosofia de Papert. O LOGO aparece como um dos meios capazes de 
formar este tipo de cultura. É o ponto de partida para mundos apropriados de produzir cultura 
Matemática, não no sentido do conhecimento matemático instantaneamente restituível pelos 
alunos, mas onde a construção individual e o aprender a aprender são o mais importante 
(Serrazina & Matos, 1988). 
A característica mais específica da utilização da linguagem LOGO em computador é que 
toda a acção da tartaruga se desenvolve num plano vertical (ecrã do monitor). O mundo da 
tartaruga no ecrã impõe o domínio das noções de posição e de orientação no espaço que não 
correspondem, em termos objectivos, à realidade. Por exemplo, quando se comanda para a 
frente/trás obtém-se uma deslocação da tartaruga para cima/baixo, o que traduz que o 
utilizador deixa de poder contar com as suas próprias referências espaciais e tem de centrar-se 
nas da tartaruga (Fernandes, 1993). 
Normalmente, o LOGO é dividido em duas áreas: as listas, que permitem um nível de 
programação mais organizado e complexo, conduzindo a programação em LOGO à sua forma 
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mais sofisticada e a Geometria da Tartaruga, que permite a nível elementar analisar 
essencialmente capacidades gráficas. Esta divisão artificial, mais do que uma característica do 
próprio LOGO, é uma consequência de uma prática de utilização. De facto, a Geometria da 
Tartaruga constitui a forma mais simples de iniciar as actividades em LOGO (Serrazina & Matos, 
1988). 
Na perspectiva de Papert (1980), a tartaruga é o objecto para pensar, tendo as seguintes 
características: uma posição, quanto ao sistema de coordenadas cartesianas com origem no 
centro do ecrã; uma orientação, que diz respeito à direcção que a Tartaruga pode tomar; um 
sentido; e ainda a possibilidade deixar ou não um traço (rasto) no ecrã quando se move. 
À partida, a tartaruga realiza uma série de tarefas: andar para a frente com o comando AV 
(avança), virar à direita com o comando DTA (virar à direita), etc.. A metáfora que serve de apoio 
à iniciação da programação é ensinar a Tartaruga a resolver um problema, dando-lhe uma 
sequência de instruções. Uma vez dada esta sucessão de procedimentos, atribuímos à Tartaruga 
um novo desafio, que pode a seguir ser usado na construção de novos procedimentos (Matos & 
Serrazina, 1988). 
Papert (1988) considera ainda que com a utilização da linguagem LOGO, pelos problemas 
propostos nas actividades, podem ser explorados os seguintes conceitos matemáticos e 
geométricos: direita, esquerda, cima, baixo, ângulo, direcção horizontal e vertical, a utilização de 
dados numéricos para indicar distâncias e ângulos, o reconhecimento e definição de simetrias, o 
desenvolvimento dos conceitos de rodar em torno de um ponto, deslizar numa direcção uma 
certa distância e virar em torno de uma linha. 
Papert (1988) faz referência a três princípios a que a Matemática deve obedecer para que 
seja passível de as crianças a aprenderem, para os quais o micromundo LOGO pode apresentar 
importantes contribuições: 
Continuidade – a matemática deve ter uma relação de continuidade com o 
conhecimento e experiência individual de cada um, permitindo com ela o 
estabelecimento de um sentimento de afeição; 
Poder – a matemática deve dar poder ao aluno para desenvolver projectos que 
correspondam às suas necessidades e aos seus interesses e que não poderiam ser 
conseguidos sem ela. É este aspecto que confere o carácter construcionista ao 
LOGO; 
Ressonância cultural – os conteúdos matemáticos devem fazer sentido num 
contexto social mais amplo. Ou seja, para que a matemática seja apropriável não 
pode ser apresentada às crianças como sendo apenas importante para elas. Elas 
55 
precisam de constatar que os pais, os professores e a comunidade em geral se 
interessam e utilizam a matemática que lhes é proposta (p. 35). 
Fernandes (1993) acrescenta ainda que é ao nível do próprio corpo que a criança 
descobre uma estratégia de compreensão das alterações de posição e de orientação dos 
objectos no espaço. Por isso, terá de ser a partir da sua própria experiência no espaço que se 
sente apta para representar mentalmente as transformações de posição e de orientação do 
objecto virtual que comanda. 
Este domínio dos conceitos a partir de experiências concretas conduzem a criança, com 
maior ou menor facilidade, a familiarizar-se com a linguagem LOGO. No entanto, do ponto de 
vista educativo, deverão ser propostos problemas iniciais de referenciação objectiva entre o 
utilizador e a Tartaruga, para que, desta forma, consiga progredir para situações de maior 
exigência cognitiva, como é o caso da passagem das referências de translação para as 
referências de orientação em oposição (rotação). 
A criança tem de assimilar, por descentração, a inversão que se operou, sendo esta 
capacidade adquirida através da habilidade espacial de compreender e de representar as 
alterações das referências dos objectos no espaço. 
Ao ensinar o computador a pensar, a criança empenha-se numa investigação sobre a 
maneira como ela própria pensa. Reflectir sobre modos de pensar faz a criança tornar-se num 






























CAPÍTULO 3  
PLANO METODOLÓGICO 
Neste capítulo é feita a descrição da metodologia adoptada, iniciando com a 
fundamentação da escolha metodológica, de carácter predominantemente qualitativo. De 
seguida, é feita uma descrição dos procedimentos utilizados no sentido de responder às 
questões de investigação formuladas no estudo. Para tal, caracterizam-se os participantes do 
estudo, descreve-se a intervenção de ensino implementada e finaliza-se com a descrição dos 
métodos de recolha e análise de dados. 
3.1 Opções metodológicas do estudo 
Este estudo tem como finalidade central analisar o processo de construção, as 
propriedades e a aplicação de figuras geométricas (quadrado, rectângulo e triângulo) e investigar 
as atitudes/reacções dos alunos face ao método de ensino-aprendizagem de noções básicas de 
Geometria utilizando a linguagem LOGO. 
A problemática em questão conduziu, neste caso, a optar por uma metodologia de 
natureza predominantemente qualitativa, pois o desenvolvimento do estudo ocorreu no ambiente 
natural de sala de aula e pretendeu-se observar, descrever e interpretar os processos 
desenvolvidos pelos alunos. 
Neste sentido, Bogdan e Biklen (1994) consideram que a pesquisa qualitativa envolve a 
obtenção de dados descritivos, obtidos no contacto directo do investigador com a situação onde 
os fenómenos ocorrem naturalmente e onde são influenciados pelo seu contexto. Nesta 
perspectiva, estes autores enunciam cinco principais características da investigação qualitativa: 
1) a recolha de dados em ―ambiente natural‖, sendo o investigador o ―instrumento 
principal‖ dessa recolha; (2) a natureza descritiva dos dados recolhidos; (3) a 
preferência pelos processos, o ―como‖, em preterição dos resultados ou produtos; 
(4) a análise indutiva dos dados e (5) a importância das perspectivas dos 
participantes é ―vital‖ (pp. 47-51). 
58 
3.2. Intervenção didáctica 
Na intervenção didáctica implementada, os alunos usaram a linguagem LOGO e 
realizaram tarefas de ensino que desafiassem o seu interesse e a sua curiosidade, nas quais 
trabalharam em pares. 
 
3.2.1. A linguagem de programação LOGO 
 
A linguagem LOGO foi criada por Seymour Papert nos laboratórios de Inteligência Artificial 
do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT), no início da década de setenta, com o 
objectivo primordial de ―proporcionar às crianças meios de programar computadores em vez de 
termos crianças programadas pelos computadores‖ e ―onde o computador passa a ser uma 
ferramenta com a qual a criança entra em contacto com algumas das mais profundas ideias em 
ciência matemática e a criação de modelos e ainda lhe permite formalizar os seus 
conhecimentos intuitivos‖ (Papert, 1988, p. 9). 
A linguagem LOGO baseia-se na teoria de aprendizagem de Piaget, o construtivismo e o 
interaccionismo. Caracteriza-se por uma aprendizagem centrada no aluno, num processo activo 
e construtivo. Assim, os alunos constroem o seu próprio conhecimento na sua interacção com o 
meio e na reorganização das suas estruturas cognitivas. O aluno vai assimilando, progredindo e 
aprofundando conhecimentos e competências à medida que vai explorando esta linguagem. 
 Neste ambiente é dada a oportunidade ao aluno de programar, observar os resultados 
dessa programação e repensar/reprogramar a partir do feedback visual e momentâneo que o 
programa disponibiliza. Deste modo, a linguagem Logo pode ser considerada fundamentalmente 
como ―um veículo para estimular a aprendizagem piagetiana‖ (Papert, 1988, p. 49). 
Na opinião de Papert (1988), o computador é um instrumento que proporciona à criança 
situações de contacto directo com algumas ideias científicas matemáticas e com a criação de 
vários modelos. Através da utilização desta filosofia educacional, LOGO, a aprendizagem 
desenvolve-se através de informações que a criança insere no computador, invertendo, desta 
forma, o actual uso do computador na escola e deixando de ser um meio de transmitir 
informação para passar a ser uma ferramenta com a qual a criança pode concretizar os seus 
conhecimentos. 
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Uma das formas de proporcionar às crianças a iniciação mais simples na programação do 
computador, e em simultaneamente na aprendizagem de conceitos de Geometria, é 
proporcionar-lhes ambientes de exploração com base na linguagem LOGO. 
Neste estudo foi utilizado o software ―Imagina, Cria e Constrói com a Tartaruga‖, uma vez 
que no Agrupamento, em que se integrava a escola onde foi realizado este estudo, estava 
disponível este material didáctico. 
Este software apresenta várias sugestões de trabalho, como criar desenhos, histórias, 
animações, compor música, visitar a Web, etc. A opção utilizada foi ―Criar um novo projecto no 
Imagina‖ (ver figura 1), onde os alunos, em pequenos grupos, exploraram, em ambiente de sala 
de aula, vários desafios matemáticos no âmbito da Geometria com recurso à linguagem LOGO. 
 
Figura 1. Ecrã de computador da opção ―Criar um novo projecto no Imagina‖. 
Após a selecção desta função, é apresentado um cenário em branco com as palavras 
Imagina, Cria e Constrói… e com um ponto de interrogação (?) no fundo do ecrã à esquerda (ver 
figura 2). O ponto de interrogação é um convite para que os alunos instruam a tartaruga, com 
ordens próprias, através da linguagem LOGO. Depois, ao premirem a tecla <Enter>, a tartaruga 
reconhece os pequenos procedimentos que fazem parte do seu manancial de primitivas e os 
alunos visualizam de imediato os efeitos produzidos no ecrã. 
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Figura 2. Ecrã de computador da opção ―Imagina, Cria e Constrói…‖. 
Foi elaborada uma lista de comandos com o intuito de auxiliar os alunos na compreensão 
e utilização da linguagem LOGO, onde se descrevem algumas das suas funcionalidades e que 
esteve sempre disponível para consulta durante as aulas em que decorreu a intervenção de 
ensino. 
Na opinião de Abrantes et al. (1999), o desenho, a manipulação e a estruturação no 
computador de objectos geométricos possibilitam a exploração de conjecturas e a investigação 
de relações, que antecedem o uso do raciocínio formal. Actualmente, contextos computacionais, 
denominados por ambientes geométricos dinâmicos, são geradores de uma nova abordagem no 
ensino-aprendizagem de Geometria, possibilitando a construção e a manipulação de objectos 
geométricos e a descoberta de novas propriedades desses objectos através da pesquisa de 
relações ou medidas que se mantêm invariantes. 
 
3.2.2. Desafios matemáticos 
 
Os desafios matemáticos, propostos pela investigadora aos alunos, foram analisados 
tendo em consideração os conteúdos programáticos de Geometria do 2.º ano de escolaridade e 
as características da linguagem LOGO. 
Segundo a proposta do DEB (2004), a introdução à Geometria no 1.º ciclo deve centrar-se 
em actividades que proporcionem às crianças situações onde ocorram manipulação, exploração, 
construção, transformação e relação, desenvolvendo as seguintes competências: a aptidão para 
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realizar construções geométricas simples, assim como para identificar propriedades de figuras 
geométricas, nomeadamente recorrendo a materiais manipuláveis e a software geométrico; a 
aptidão para utilizar a visualização e o raciocínio espacial na análise de situações e na resolução 
de problemas em Geometria e em outras áreas da matemática. Para tal, 
a abordagem de grande parte da Geometria pode também ser modificada, pela 
possibilidade que os computadores oferecem de criação e manipulação de objectos 
matemáticos diversos (Ponte, 1997, p. 105). 
Para o NCTM (2000) um dos objectivos essenciais da aprendizagem de matemática 
consiste na resolução de problemas dentro da sala de aula, uma vez que este tipo de actividades 
permitem aos alunos adquirir diferentes formas de pensar, hábitos de persistência e de 
curiosidade, confiança em diversas situações problemáticas e serão de extrema utilidade fora da 
sala de aula de Matemática. 
Os desafios foram organizados e apresentados aos alunos através de tarefas que vão ao 
encontro das competências essenciais propostas pelo DEB (2004), tendo-se optado por atribuir 
designações próprias a cada uma delas, que se indicam na tabela 1. 







Adaptação à linguagem LOGO 
Construção de figuras geométricas 
Divisão do quadrado 
Construção de poliminós e deltaminós 
Construção livre de imagens da vida real 
 
É ainda pertinente referir que todas as tarefas de exploração/investigação, a seguir 
descritas, foram implementadas em três fases distintas: inicialmente propunha-se a actividade, 
de seguida, decorria à resolução da tarefa propriamente dita e, finalmente, procedia-se a uma 
reflexão nos grupos dos alunos, analisando e discutindo os aspectos mais relevantes e as 
dificuldades sentidas durante a realização das tarefas. 
Na opinião de Ponte et al. (2003), 
uma actividade de investigação desenvolve-se habitualmente em três fases (numa 
aula ou conjunto de aulas): (i) introdução da tarefa, em que o professor faz a 
proposta à turma, oralmente ou por escrito, (ii) realização da investigação, 
individualmente, aos pares, em pequenos grupos ou com toda a turma, e (iii) 
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discussão dos resultados, em que os alunos relatam aos colegas o trabalho 
realizado (cap. 2, p. 1). 
Com a primeira tarefa pretendeu-se, fundamentalmente, que os alunos se familiarizassem 
com a linguagem LOGO, isto é, através de um contacto informal, se apercebessem de um modo 
geral do seu funcionamento, trabalhando no seu próprio ritmo, adaptando-se à linguagem LOGO 
e efectuando as actividades propostas num guião orientado. Posteriormente, os alunos 
exploraram livremente o programa recorrendo, sempre que sentiram necessidade, à consulta da 
lista de comandos que lhes tinha sido fornecida. 
Na tabela seguinte estão descritas as competências essenciais inerentes à primeira tarefa 
proposta aos alunos — Adaptação à linguagem LOGO. 
Tabela 2 — Objectivos a desenvolver na tarefa 1 
Tarefa 1 Objectivos 
Adaptação à linguagem 
LOGO 
— Proporcionar um ambiente de curiosidade e gosto pela 
exploração e resolução de problemas simples do 
universo familiar. 
— Fomentar a aprendizagem pela descoberta. 
— Promover a adaptação à linguagem LOGO e à 
programação. 
— Contactar com a linguagem LOGO. 
— Aplicar os comandos da linguagem LOGO. 
— Interpretar os comandos inerentes à programação da 
tartaruga. 
— Observar o comportamento da tartaruga após a 
programação. 
— Valorizar o erro como uma experiência positiva e 
construtiva. 
 
Na tarefa 2, construção e figuras geométricas, pretendeu-se que os alunos usassem a 
linguagem LOGO para construir o quadrado, o rectângulo e o triângulo, tendo em vista 







Tabela 3 — Objectivos a desenvolver na tarefa 2 
 
Com esta actividade pretendia-se que os alunos desenvolvessem a organização espacial à 
medida que realizavam as construções geométricas e identificavam algumas propriedades 
dessas figuras. 
O recurso ao software dá ao aluno a oportunidade de realizar construções no ecrã 
de um computador, tendo em conta as propriedades das figuras geométricas, e de 
manipular essas construções, mantendo as referidas propriedades (Abrantes et al., 
1999). 
O desafio matemático, proposto na tarefa 3, consiste na divisão do quadrado, utilizando a 
linguagem LOGO e tendo em consideração as competências essenciais descritas na tabela 4. 
Nesta actividade pretende-se que os alunos identificassem uma figura como parte de uma figura 
mais complexa e aplicassem as noções de metade, quarta parte, nona parte, lados paralelos e 








Tarefa 2 Objectivos 
Construção de figuras 
geométricas 
— Desenvolver a organização espacial. 
— Representar o quadrado, rectângulo e triângulo. 
— Construir imagens usando apenas uma figura 
geométrica (quadrados ou rectângulos). 
— Construir triângulos: equilátero, isósceles e escaleno. 
— Identificar propriedades de figuras geométricas a partir 
de construções geométricas simples, nomeadamente 
recorrendo a materiais manipuláveis e a software. 
— Traduzir informação verbal num desenho, a partir da 
enunciação de propriedades do desenho. 
— Reconhecer ângulos. 
— Utilizar a linguagem LOGO. 
— Observar o comportamento da tartaruga após a 
programação. 
— Valorizar o erro como uma experiência positiva e 
construtiva. 
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Tabela 4 — Objectivos a desenvolver na tarefa 3 
Tarefa 3 Objectivos 
Divisão do quadrado 
— Identificar uma figura como parte de uma figura mais 
complexa. 
— Dividir um quadrado em quatro triângulos iguais, nove 
quadrados iguais, dois quadrados e um rectângulo; dois 
rectângulos e um quadrado, quatro rectângulos iguais e 
um quadrado e quatro triângulos iguais e um quadrado. 
— Aplicar a noção de metade, quarta parte e nona parte. 
— Compreender o processo de medição e fazer medições 
e estimativas em situações diversas do quotidiano, 
utilizando instrumentos adequados. 
— Reconhecer lados paralelos e perpendiculares no 
quadrado. 
— Identificar as diagonais de um quadrado. 
— Reconhecer ângulos. 
— Traduzir informação verbal num desenho, a partir da 
enunciação de propriedades do desenho. 
— Utilizar a linguagem LOGO. 
— Observar o comportamento da tartaruga após a 
programação. 
— Valorizar o erro como uma experiência positiva e 
construtiva. 
 
Na perspectiva de Belchior et al. (1993), a utilização da linguagem LOGO pode 
proporcionar contributos relevantes na construção de diversos conceitos matemáticos. O LOGO 
promove a utilização e criação de símbolos para explorar e aumentar os conhecimentos da 
criança sobre relações espaciais, propriedades geométricas (de ângulos, figuras geométricas 
planas, polígonos e linhas poligonais) e o conhecimento do número. A relação do conceito de 
número com o comprimento e a medição de ângulos reforça as quatro operações aritméticas e o 
cálculo mental, a necessidade de os alunos utilizarem uma linguagem mais rigorosa na 
comunicação que estabelecem entre si, sem esquecer a construção do pensamento numa 
perspectiva metacognitiva. 
A tarefa 4 consiste na construção de poliminós e deltaminós. Nesta tarefa, os alunos 
teriam de representar os diferentes poliminós e deltaminós que pudessem ser construídos com 
cinco quadrados e quatro triângulos equiláteros congruentes. Neste contexto, pretendia-se que 
os alunos explorassem padrões geométricos e investigassem propriedades e relações 
geométricas e outras competências essenciais, que estão descritas na tabela 5. 
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Tabela 5 — Objectivos a desenvolver na tarefa 4 
Tarefa 4 Objectivos 
Construção de 
poliminós e deltaminós 
— Desenvolver a predisposição para procurar e explorar 
padrões geométricos e o gosto por investigar 
propriedades e relações geométricas. 
— Desenhar figuras geométricas em diferentes posições. 
— Representar todos os poliminós que podem ser 
construídos com cinco quadrados. 
— Representar todos os deltaminós que podem ser 
construídos com quatro triângulos. 
— Traduzir informação verbal num desenho, a partir da 
enunciação de propriedades do desenho. 
— Compreender o processo de medição e fazer medições 
e estimativas em situações diversas do quotidiano 
utilizando instrumentos adequados. 
— Utilizar a linguagem LOGO. 
— Observar o comportamento da tartaruga após a 
programação. 
— Valorizar o erro como uma experiência positiva e 
construtiva. 
 
Freixo (2002) considera que a Geometria é uma elevada fonte de problemas não rotineiros 
que podem propiciar o desenvolvimento de inúmeras capacidades previstas nos novos 
programas curriculares. Nesse sentido, é necessário criar condições para que o desenvolvimento 
dessas capacidades aconteça, proporcionando aos alunos situações de exploração de figuras 
geométricas, confrontando-os com problemas, familiarizando-os progressivamente com os 
objectos geométricos e permitindo que (re)descubram propriedades geométricas, desenvolvam 
as suas capacidades de raciocínio e argumentação, investiguem, conjecturem e demonstrem, 
etc. 
A última tarefa consistiu na construção livre de imagens da vida real usando as figuras 
geométricas estudadas (quadrado, rectângulo e triângulo). Com esta tarefa pretendeu-se 







Tabela 6 — Objectivos a desenvolver na tarefa 5 
Tarefa 5 Objectivos 
Construção livre de 
imagens da vida real 
— Fazer composições com figuras geométricas. 
— Fazer livremente construções a partir de 
representações no plano. 
— Representar imagens da vida real usando as figuras 
geométricas: quadrado, rectângulo e triângulo; 
— Desenhar figuras geométricas em diferentes posições; 
— Traduzir informação verbal num desenho, a partir da 
enunciação de propriedades do desenho. 
— Compreender o processo de medição e fazer medições 
e estimativas em situações diversas do quotidiano 
utilizando instrumentos adequados. 
— Utilizar a linguagem LOGO; 
— Observar o comportamento da tartaruga após a 
programação. 
— Valorizar o erro como uma experiência positiva e 
construtiva. 
 
Desta forma, os alunos realizavam composições com as figuras geométricas 
representando imagens do quotidiano. 
Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) entendem que 
o estudo das formas no espaço e das relações espaciais oferece às crianças e aos 
jovens uma das melhores oportunidades para relacionar a matemática com o 
mundo real. As primeiras experiências das crianças são geométricas e espaciais, ao 
tentarem compreender o mundo que as rodeia, ao distinguirem um objecto de 
outro e ao descobrirem o grau de proximidade de um dado objecto. Aprendendo a 
movimentar-se de um lugar para outro, estão a usar ideias espaciais e geométricas 
para resolver problemas. Esta relação com a geometria prossegue ao longo da vida. 
Com efeito, a natureza que nos rodeia possui múltiplos aspectos geométricos. (p. 
70) 
 
3.2.3. Organização da intervenção didáctica 
 
A intervenção didáctica decorreu durante o terceiro período do ano lectivo de 2007/2008, 
mais propriamente de 13/05/2008 a 16/06/2008, com sessões diárias de 45 minutos, 
perfazendo um total de vinte e três sessões. 
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As sessões foram realizadas numa sala de informática, equipada com cinco computadores 
que estavam em cima de mesas dispostas em U, o que permitia à investigadora uma 
panorâmica da turma. 
A actuação da investigadora na sala de aula caracterizou-se, fundamentalmente, na 
observação dos alunos e no registo de atitudes, reacções, intervenções e dificuldades por eles 
manifestadas durante a realização das tarefas, bem como nos momentos relevantes do seu 
trabalho no computador. 
Uma vez que a turma era composta por 21 alunos, e devido ao número reduzido de 
recursos informáticos, a experiência decorreu em dois turnos. Enquanto o primeiro turno 
explorava as tarefas propostas no computador, o segundo trabalhava os conteúdos 
programáticos de Matemática específicos desse período numa sala ao lado. 
 Optou-se por uma metodologia de trabalho em pares, de forma a favorecer um espírito de 
equipa, o confronto de ideias, a colaboração, etc. 
A utilização do computador em trabalho de grupo é muito frequente, constituindo 
hoje em dia uma das formas de trabalho mais recomendada. Inicialmente, surgiu 
como uma imposição logística devido à escassez de equipamentos existentes nas 
escolas. No entanto, a experiência demonstrou as suas vantagens, nomeadamente, 
ao nível da interacção e colaboração entre os alunos. (Ponte & Canavarro, 1997, p. 
117) 
Santos (2000) também partilha a mesma opinião, salientando que a solidariedade, a 
cooperação, a reciprocidade comunicativa, a confiança mútua e a responsabilidade 
interdependente são valores presentes nas práticas de colaboração. 
Os interesses semelhantes e a convergência de energia para atingir determinado propósito 
criam condições para que os obstáculos sejam ultrapassados. O apoio dos colegas colaborativos 
permite ultrapassar as inseguranças que poderiam daí advir (Saraiva & Ponte, 2003). O intuito 
de aprofundar o conhecimento de cada elemento, procurando negociar as propostas, é 
entendida como uma forma de colaboração (Boavida & Ponte, 2002). A partilha de ideias 
fortalece a determinação em agir, conseguindo-se um acréscimo de segurança para correr riscos 
ao serem criadas as condições, através do diálogo, negociação e reflexão conjunta, para 
enfrentar os desafios da prática. O processo de negociação envolve uma dinâmica de 
argumentação e defesa do qual resulta uma aprendizagem mútua acerca dos diferentes 
elementos do grupo (Santos, 2000). 
68 
―Todos têm algo para dar e algo a receber do trabalho conjunto‖ (Boavida & Ponte, 2002, 
p. 47). Deste modo, as dificuldades que são inerentes ao trabalho colaborativo são superadas na 
base das negociações e reflexões constantes emergentes do diálogo contínuo (Boavida & Ponte, 
2002). 
Na quadro 1 apresentra-se a sistematização das sessões da intervenção didáctica e os 
respectivos assuntos abordados. 
Quadro 1 — Sistematização das sessões da intervenção didáctica e os respectivos assuntos 
abordados 









— Apresentação do software educativo e da 
linguagem LOGO. 
— Explicação da lista de comandos utilizados na 
linguagem LOGO. 
— Aplicação de alguns comandos. 
— Observação da tartaruga. 
— Exploração do LOGO aplicando as actividades 
propostas num guião orientado. 
— Exploração livre. 
T2 — Construção de 
figuras geométricas  
5 45m 
— Construção do quadrado, rectângulo e 
triângulo. 
— Construção de imagens usando apenas uma 
figura geométrica (quadrados ou rectângulos). 
— Construção de triângulos: equilátero, 
isósceles e escaleno. 
T3 — Divisão do 
quadrado  
6 45m 
— Divisão do quadrado: 
 em quatro triângulos iguais; 
 nove quadrados iguais; 
 dois quadrados e um rectângulo; 
 dois rectângulos e um quadrado; 
 quatro rectângulos iguais e um quadrado; 
 quatro triângulos iguais e um quadrado. 




— Representação de todos os poliminós que 
podem ser construídos com cinco quadrados. 
— Representação de todos os deltaminós que 
podem ser construídos com quatro triângulos. 
T5 — Construção 
livre de imagens da 
vida real 
4 45m 
— Representação de imagens da vida real 
usando as figuras geométricas: quadrado, 
rectângulo e triângulo. 
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3.3. Caracterização dos participantes no estudo 
No sentido de responder às exigências legais e éticas da investigação, para o seu 
desenvolvimento foi requerida autorização ao Conselho Executivo da Escola (anexo 1), assim 
como aos Encarregados de Educação (anexo 2), estes últimos para autorizarem a participação 
dos seus educandos na investigação uma vez que eram de menor idade. 
Para conhecermos a receptividade dos alunos, quanto à implementação da experiência, 
foi-lhes apresentada a forma de a concretizar, aclarando os objectivos e a metodologia de 
trabalho a ser desenvolvida durante as aulas. Os alunos demonstraram entusiasmo e interesse 
pela experiência, afastando qualquer receio decorrente da utilização da linguagem LOGO. 
Neste estudo participaram 21 alunos, de uma turma do 2.º ano de escolaridade, sendo 
dez do sexo feminino e onze do sexo masculino. A idade dos alunos estava compreendida entre 
os seis e os sete anos de idade, tendo cinco alunos 6 anos e 17 alunos 7 anos de idade. 
Os alunos que constituem esta turma residiam na freguesia e na área de influência da 
escola. Verifica-se ainda que existem oito alunos que vêm de outras freguesias por motivos de 
proximidade do local de trabalho do encarregado de educação. 
Estes alunos estavam inseridos em horário normal, frequentando as actividades lectivas e 
de enriquecimento curricular das 9 às 12 horas e das 13h30 às 17h30 horas. 
A maioria dos alunos é bastante assídua e, de uma forma geral, respeitam as regras 
estabelecidas e manifestam respeito pelos colegas e adultos. 
A turma é constituída por alunos provenientes, na sua maioria, dum estrato socio-
económico e cultural médio. De uma forma geral, a maioria dos pais exercem profissões 
pertencentes ao sector secundário, trabalham por conta de outrem e a maioria possui a 
escolaridade obrigatória (1.º e 2.º ciclos), oito o ensino secundário e quatro uma licenciatura. 
Verifica-se, ainda, que os encarregados de educação participam com interesse na vida 
escolar dos seus educandos. 
Neste grupo de alunos há seis que são apoiados pela acção social escolar, três 
pertencendo ao escalão A e os restantes ao escalão B. 
Dos vinte e um alunos da turma, 14 têm computador em casa e sete com ligação à 
Internet. Utilizam o computador a partir dos seguintes programas: Microsoft Office Word, Paint, 
Excel e Jogos. Também se verificou que cinco alunos já exploraram softwares educativos 
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relacionados com conteúdos de Matemática. Quando navegavam na Internet exploram sites 
relacionados com jogos e programas infantis. 
Apenas 38% considerou a Matemática a sua disciplina preferida, sendo a Actividade Extra 
Curricular (AEC) Desporto a preferida por 42,9% dos alunos. 
A maior parte dos alunos, 47,6%, referiu ter mais dificuldades à disciplina de Língua 
Portuguesa, seguindo-se a disciplina de Matemática com 23,8%. 
De uma forma geral, o aproveitamento dos alunos é satisfatório, embora demonstrem 
algumas dificuldades na área de Matemática, mais propriamente, no bloco de aprendizagem 
Forma e Espaço, uma vez que a capacidade de abstracção não está suficientemente 
desenvolvida, sentindo uma constante necessidade de recorrer à concretização das ideias 
matemáticas. 
Nesta perspectiva, com o intuito de favorecer a aprendizagem do tema de Geometria, no 
2.º ano de escolaridade, diversificar os materiais utilizados na sala de aula e proporcionar um 
ambiente de aprendizagem lúdico e ao mesmo tempo que despertasse o interesse dos alunos, 
considerou-se relevante a utilização da linguagem de programação Logo, aplicando o software 
educativo ―Imagina, Cria e Constrói‖ para a exploração dos conceitos geométricos, 
nomeadamente figuras geométricas planas. 
 
3.3.1. Caracterização da Escola  
 
A escola do ensino básico 1º ciclo onde decorreu o estudo fica situada no centro de uma 
cidade do distrito de Braga e integra um Agrupamento Vertical de Escolas. 
É um edifício antigo, construído em 1888 (tipo indefinido), que sofreu no ano lectivo de 
2004/2005 uma profunda remodelação, tendo, por isso, actualmente, boas condições para o 
funcionamento das actividades lectivas. 
A EB 1 possui quatro amplas salas de aula bem arejadas, iluminadas e existe em cada 
uma delas um computador com ligação à Internet e uma impressora. Tem ainda um salão 
polivalente com boas dimensões onde funciona a cantina, uma cozinha, um gabinete de 
atendimento aos Encarregados de Educação, uma sala de informática com cinco computadores 
e uma biblioteca. As instalações sanitárias oferecem também boas condições. 
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O logradouro situa-se na parte de trás da escola, é pequeno e tem uma área cimentada 
apetrechada com balizas e tem outra parte equipada com um balancé, um escorregão e dois 
baloiços. A parte da frente da escola está ajardinada. 
O equipamento existente está em boas condições de conservação, mas é insuficiente para 
suprir todas as necessidades. O material didáctico é insuficiente e algum está incompleto. 
O quadro docente desta escola é constituído por dez professores sendo dois do Quadro de 
Escola, quatro do Quadro de Zona Pedagógica e quatro Contratados pela Câmara Municipal de 
Vizela. Estes últimos leccionam as Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC) de Desporto, 
Artes, Inglês e Música. O quadro não docente é composto por um só Auxiliar de Acção 
Educativa. 
Quanto ao quadro discente, ele está distribuído por quatro turmas e é constituído por 
oitenta e quatro alunos, sendo dois de origem chinesa, a frequentarem o 4º ano de escolaridade, 
e um de naturalidade brasileira, inserido no 3º ano de escolaridade, e os restantes de origem 
portuguesa. 
Tabela 7 – Distribuição dos alunos da EB 1 por turmas, anos de escolaridade e por sexo   
Turmas  Alunos 
 
 
A (1º ano) 
 
B (2º ano) 
 
C (3º ano) 
 





































De uma forma geral, é uma escola organizada e pressente-se um bom ambiente entre 
alunos, professores e auxiliar de acção educativa. Todos os professores participam nas 
actividades previstas com empenho e dedicação, notando-se sempre um clima de cooperação e 




3.3.2. Grupos de trabalho 
 
Nesta investigação, ao nível das metodologias de ensino, enfatizou-se o trabalho dos 
alunos em pequenos grupos, tendo como objectivo proporcionar um ambiente de aprendizagem 
tendo por base a teoria construtivista e colaborativa. 
Assim, a turma, constituída por vinte e um alunos, organizou-se em pequenos grupos, dos 
quais nove pares e um grupo de três alunos. A distribuição dos alunos não foi ao acaso, tendo-se 
procurado formar grupos homogéneos e heterogéneos quanto ao seu nível de desempenho em 
Matemática. Consequentemente, três grupos eram constituídos por bons alunos, quatro grupos 
por um bom aluno e outro médio, dois grupos por dois alunos médios e um grupo de alunos 
com fraco aproveitamento a Matemática. 
A opção pelo trabalho em pares deveu-se aos seguintes aspectos: a) a valorização da troca 
de ideias e da inter-ajuda na resolução das tarefas, que eram novas para os alunos; b) a 
valorização do confronto de opiniões sobre os resultados obtidos; c) o reduzido número de 
computadores disponíveis na escola; e d) o estudo das respostas e comportamento dos alunos. 
Esta metodologia de trabalho é apoiada por vários autores, nomeadamente Ponte (1997), 
que considera que trabalhar em pequeno grupo possibilita aos alunos apresentar as suas ideias, 
escutar os seus colegas, questionar, debater estratégias e soluções, argumentar e criticar.  
Também, no mesmo sentido, Varandas (1999) refere que com o trabalho em grupo 
se pode criar assim o ambiente propício à troca de ideias, confronto de opiniões e 
argumentos, onde o receio de ―arriscar‖ conjecturas é relativamente reduzido. As 
interacções conduzem a um trabalho mais rico, pois os alunos desenvolvem grande 
parte da actividade em colaboração, partilhando o seu pensamento matemático (as 
ideias de um são aproveitadas pelos outros e vice-versa), para dar continuidade ao 
trabalho (p. 2). 
Esta forma de trabalhar proporciona ao professor um contacto mais próximo e directo 
com os alunos, de forma a tirar partido das suas características e promover a sua socialização 
(NCTM, 1991). 
Neste contexto, Ponte (2001) salienta a importância da cooperação entre os elementos do 
grupo na medida em que enriquece a qualidade do resultado final e as divergências de pontos 
de vista provocam a discussão e troca intensa de opiniões até se chegar a um consenso. 
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―O trabalho em pequenos grupos pode contribuir para que os alunos se tornem mais 
independentes no processo de aprendizagem‖ (NCTM, 1991, p. 80) e ―são particularmente úteis 
nos primeiros anos para avaliar a integração do conhecimento matemático dos alunos‖ (p. 243). 
Todos os grupos que participaram no presente estudo demonstraram sempre muito 
interesse, entusiasmo e responsabilidade em todas as tarefas propostas. 
Para cada grupo foi criada uma pasta no computador para gravar todos os trabalhos 
realizados ao longo das sessões. Para tal, no final de cada sessão, a investigadora procedia à 
gravação dos procedimentos e imagens produzidos pelos alunos. 
3.4. Métodos e instrumentos de recolha de dados 
 A recolha de dados foi realizada nas aulas de Matemática, da turma do 2.º ano, onde os 
alunos procederam ao estudo da Geometria com recurso à linguagem de programação LOGO. 
O presente trabalho teve como finalidade central estudar o processo de construção, as 
propriedades e a aplicação de figuras geométricas (quadrado, rectângulo e triângulo), e analisar 
as atitudes/reacções dos alunos face ao método de ensino-aprendizagem de noções básicas de 
Geometria utilizando a linguagem LOGO. 
A problemática em questão conduziu, neste caso, a optar por uma metodologia de 
natureza predominantemente qualitativa, pois pretendeu-se observar, descrever e interpretar os 
processos desenvolvidos pelos alunos. Por outro lado, como todas estas acções acontecem em 
tempo real e num ambiente natural de sala de aula, permitem ao investigador ainda intervir 
nesse desenvolvimento. 
Bogdan e Biklen (1994) consideram que a pesquisa qualitativa envolve a obtenção de 
dados descritivos, obtidos no contacto directo do investigador com a situação onde os 
fenómenos ocorrem e são influenciados pelo seu contexto. Nesta perspectiva, estes autores 
enunciam cinco características principais da investigação qualitativa: 
(1) a recolha de dados em ―ambiente natural‖, sendo o investigador o ―instrumento 
principal‖ dessa recolha; 
(2) a natureza descritiva dos dados recolhidos; 
(3) a preferência pelos processos, o ―como‖, em preterição dos resultados ou 
produtos; 
(4) a análise indutiva dos dados; 
(5) a importância das perspectivas dos participantes é ―vital‖ (pp. 47-51). 
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Nesta investigação, de índole qualitativa, o objecto de estudo caracteriza-se pelas 
intenções e situações, ou seja, baseia-se em pesquisar as ideias, em descobrir significados nas 
acções individuais e nas interacções sociais dos alunos (Pacheco, 1993). Em consequência, 
nesta investigação educativa, fundamentada nos paradigmas interpretativo e descritivo, 
privilegiam-se os seguintes métodos de recolha de dados: observações, documentos e 
entrevistas (Bogdan & Biklen, 1994; Goetz & LeCompte, 1998; Lüdke & André 1986; Guba & 
Lincoln, 1994; Patton, 1990; Yin, 1988). 
Nesta perspectiva, prevaleceu a observação como a principal fonte de recolha de dados 
do nosso estudo, sob a forma de observação participante, uma vez que a investigadora foi 
também um sujeito activo durante toda a intervenção, permitindo, desta forma, uma 
aproximação do investigador aos significados que os sujeitos atribuem às suas acções e ao 
contexto que os rodeia (Bogdan & Biklen, 1994). Durante a observação foram tomadas também 
notas de campo sobre aspectos considerados relevantes para o estudo em questão. 
Por outro lado, com o objectivo de obter dados relevantes sobre a construção de 
conhecimentos e de detectar possíveis dificuldades na realização das tarefas, complementou-se 
a recolha de dados com os documentos produzidos pelos alunos. Neste caso, para evitar perder 
informação, à medida que os alunos iam progredindo nas suas tarefas, a investigadora procedia 
à gravação dos programas que efectuavam. 
O teste (anexo 3) foi outro dos instrumentos de recolha de dados utilizado, e focou-se na 
avaliação dos conhecimentos que os alunos tinham inicialmente sobre as figuras geométricas 
(quadrado, rectângulo, triângulo), assim como na sua progressão com intervenção de ensino. 
Por conseguinte, aplicou-se aos alunos intervenientes no estudo um teste antes da 
utilização da linguagem LOGO, em 12/05/2008, com o objectivo de identificar os seus 
conhecimentos prévios relativamente às figuras geométricas em questão. Mais tarde, em 
18/06/2008, imediatamente após a conclusão da implementação da experiência, passou-se 
novamente o teste, para avaliar em que medida a intervenção de ensino, centrada na utilização 
da linguagem LOGO, tinha alterado os conhecimentos dos alunos. 
A recolha de dados decorreu durante o horário normal da turma, nas aulas da disciplina 
de Matemática. A intervenção didáctica teve início na segunda semana de Maio e os alunos 
tiveram todos os dias da semana uma sessão destinada à aprendizagem de conceitos 
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geométricos com recurso à linguagem de programação LOGO, com a duração de 45 minutos 




Numa investigação qualitativa, a observação dos acontecimentos é de extrema 
importância, em que a função do investigador adquire especial relevo enquanto principal 
instrumento de recolha de dados. 
Neste estudo, em particular, efectuou-se uma observação participante, pois a 
investigadora e coordenadora de todas as acções foi um sujeito activo durante toda a 
intervenção. Porque a investigadora era a professora dos alunos desde o ano lectivo de 
2006/2007, já existia uma certa cumplicidade e confiança e um clima de desinibição que levava 
os alunos a expressarem-se sem receios ou restrições durante as sessões. 
Neste contexto, observou-se o comportamento dos alunos e o seu trabalho dialogando 
com eles, apoiando-os na resolução das tarefas e na superação das dificuldades. 
Vários autores apontam algumas vantagens na observação participante: Bogdan e Biklen 
(1994) salientam a aproximação do investigador aos significados que os sujeitos atribuem às 
suas acções e ao contexto que os rodeia; Cohen e Manion, (1990) sugerem que permite ao 
observador seleccionar, registar e analisar apenas as ocorrências de relevo para o estudo, bem 
como desenvolver uma relação íntima e informal com os sujeitos em estudo; e nas Normas 
(NCTM, 1991) pode ler-se que a 
observação realizada pelo professor pode fornecer informações relativas à 
capacidade dos alunos em aplicarem os seus conhecimentos à resolução das 
tarefas propostas (p. 243). 
No que diz respeito à forma de registo, ela consistiu, fundamentalmente, no registo escrito 
de notas efectuado pela investigadora. 
Numa primeira abordagem, o registo em áudio e vídeo era um instrumento de recolha de 
dados que constava do estudo, dado que nos fornecia informações mais reais e completas das 
interacções dos alunos durante a implementação da experiência de ensino. Porém, esta forma 
de registo não foi utilizada. Por um lado, devido ao reduzido espaço da sala onde decorreram as 
sessões, que apenas permitia gravar uma parte do grupo; e por outro lado, a turma tinha sido 
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dividida em dois grupos e o grupo que explorava actividades numa sala ao lado fazia um pouco 
mais de barulho, o que interferia e limitava a recolha de dados através do registo em vídeo. 
Posteriormente, procedeu-se a gravações áudio dos grupos e verificou-se que estas 
ficavam imperceptíveis devido ao barulho que se fazia sentir na sala de aula. 
Pelas razões apresentadas, ficando limitados ao registo escrito, procurámos alcançar o 
maior número de dados descritivos sobre os acontecimentos ocorridos na sala de aula, tendo 
em vista responder, da melhor forma, às questões do estudo. 
Assim sendo, a investigadora reestruturou as observações e efectuou o registo escrito de 
notas, salvaguardando acontecimentos relevantes para o estudo surgidos durante as sessões, 
que doutra forma poderiam ficar no esquecimento e descontextualizados. 
Particularmente, registaram-se processos e progressos de resolução, dificuldades 
sentidas, esclarecimentos, empenho e participação nas tarefas propostas, atitudes e 
comportamentos manifestados durante a experiência e interacções dos alunos. 
 
3.4.2. Documentos produzidos pelos alunos 
 
Um dos instrumentos de recolha de dados de maior importância consistiu nos ficheiros de 
programação produzidos pelos alunos ao longo de todas as sessões, dado que permitiram à 
investigadora reflectir sobre os acontecimentos da intervenção didáctica. No final de cada 
sessão, a investigadora gravava todos os procedimentos efectuados, bem como as figuras 
obtidas por todos os grupos. 
Os documentos produzidos pelos alunos forneceram pistas valiosas para a compreensão 
da evolução de cada grupo de alunos, para o seu estilo de aprendizagem e para a forma como 
abordaram os diversos problemas que foram sendo propostos durante a experiência. 
Na figura 3 apresentamos um exemplo de resolução de uma proposta de trabalho, 
incluída na tarefa 2 – Construção de Figuras Geométricas, onde se pretendia que os alunos, 
















Figura 3. Comandos usados e figura construída pelo subgrupogrupo A na realização 




O teste (anexo 3) utilizado no estudo foi elaborado tendo em consideração as orientações 
do programa de Matemática, mais especificamente os objectivos e finalidades propostos para o 
ensino de Geometria no 2.º ano de escolaridade.  
Pretendeu-se avaliar os conhecimentos dos alunos participantes na experiência de 
ensino/aprendizagem relativamente à construção de figuras geométricas (quadrado, rectângulo 
e triângulo) e na compreensão das suas propriedades antes e depois de explorarem a linguagem 
LOGO. 
A primeira versão do teste era constituída por 9 questões, algumas delas com várias 
alíneas, relacionadas com os temas de Geometria: Figuras Geométricas Planas e 
Transformações no Plano, sendo contempladas as competências específicas e aprendizagens 
(ver tabela 8) propostas para este nível de ensino descritas no Currículo Nacional do Ensino 
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Tabela 8 – Competências específicas e aprendizagens suscitadas no teste 
 
Na questão 1, os alunos teriam que observar uma imagem e posteriormente completar 
um quadro em que teriam que identificar, nomear e quantificar as figuras geométricas 
representadas. 
Competências Específicas Aprendizagens 
• O reconhecimento de 
formas geométricas simples, 
bem como a aptidão para 
descrever figuras 
geométricas e para 
completar e inventar 
padrões. 
• A aptidão para realizar 
construções geométricas 
simples, assim como para 
identificar propriedades de 
figuras geométricas. 
• A compreensão do 
processo de medição e a 
aptidão para fazer medições 
e estimativas em situações 
diversas do quotidiano 
utilizando instrumentos 
apropriados. 
• A predisposição para 
procurar e explorar padrões 
geométricos e o gosto por 
investigar propriedades e 
relações geométricas. 
 Desenvolver a organização espacial 
 Reconhecer e nomear, a partir da observação de 
imagens, figuras geométricas 
 Comparar as seguintes figuras planas: quadrado, 
rectângulo e triângulo segundo algumas das suas 
propriedades 
 Fazer composições com figuras geométricas (utilizando 
diferentes meios e instrumentos) 
 Representar figuras geométricas 
 Fazer livremente construções a partir de representações 
no plano (aldeias, pistas para carros,...) 
 Identificar uma figura como parte de uma figura mais 
complexa 
 Descrever várias propriedades de uma figura 
 Traduzir informação verbal para um desenho usando 
propriedades das figuras para as desenhar 
 Reconhecer diferentes figuras numa figura 
 Dividir um quadrado em dois e em quatro quadrados 
iguais 
 Dividir um quadrado em dois, em quatro, em seis e em 
oito triângulos iguais 
 Dividir um rectângulo em dois e em quatro rectângulos 
iguais 
 Aplicar a noção de metade, terça parte, quarta parte, 
sexta parte e oitava parte 
 Desenhar figuras geométricas em diferentes posições 
 Reconhecer ângulos em figuras geométricas planas 
 Reconhecer lados paralelos e perpendiculares nas figuras 
geométricas 
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A questão 2 prendia-se com a construção de cada figura geométrica pedida (2a) 
quadrado, (2b) rectângulo, (2c) triângulo e, seguidamente, era pedido aos alunos que 
escrevessem frases descrevendo propriedades de cada figura geométrica. 
No que concerne à questão 3, os alunos teriam de construir um desenho que 
representasse uma imagem da vida real utilizando as figuras geométricas que conheciam. 
Nas questões 4 e 5 era pedido aos alunos que identificassem o número de quadrados 
(4a), de rectângulos (4b) e triângulos (5) que, respectivamente, conseguiam ver representados 
em duas figuras. 
No que diz respeito à questão 6, pedia-se que os alunos dividissem o quadrado 
representado em quatro quadrados iguais (6a), quatro triângulos iguais (6b), oito triângulos 
iguais (6c) e dois rectângulos e um quadrado (6d). Na questão 7 pedia-se que os alunos 
dividissem o rectângulo representado em três rectângulos iguais (7a) e, por fim, em quatro 
rectângulos iguais (7b). 
A oitava questão centrava-se na representação de todos os diferentes Deltaminós que os 
alunos poderiam construir com quatro triângulos equiláteros, dando um exemplo. 
Finalmente, a última questão do teste dividia-se em duas alíneas: na primeira, os alunos 
teriam que desenhar os diferentes poliminós que pudessem ser construídos com cinco 
quadrados diferentes e, na segunda, teriam que seleccionar (com um X) os poliminós que lhes 
permitissem construir uma caixa sem tampa. 
Com o intuito de aferir a sua eficácia, pertinência e adequação, antes da sua utilização no 
estudo, administrou-se o teste a um grupo de alunos com características muito semelhantes às 
dos participantes ao presente estudo, fazendo parte do mesmo Agrupamento de Escolas, ano de 
escolaridade e partilhando a mesma planificação de conteúdos. Desta forma, procurou-se 
averiguar se os termos usados eram de fácil compreensão e não induziam os alunos em erro, se 
as questões estavam bem estruturadas de forma a obter as informações desejadas, se a 
quantidade de perguntas não provocava desmotivação e desgaste e se as questões não 
apresentavam ambiguidade (Fortin, Grenier & Nadeau, 1999). 
Após a reflexão sobre os resultados do teste aplicado ao grupo piloto pudemos concluir 
que as questões: 6a), 6c), 7a) e 7b) teriam de ser reformuladas, dado que não se obteve 
informação pertinente para o estudo, uma vez que as mesmas não discriminavam os alunos por 
apresentarem um baixo grau de dificuldade. 
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Em consequência, eliminou-se a questão 7 (dividir o rectângulo em três rectângulos 
iguais (7a) e em quatro rectângulos iguais (7b), permanecendo apenas a questão 6 relativa à 
divisão do quadrado. Mantiveram-se as alíneas 6a) e 6d), dividir o quadrado em quatro triângulos 
iguais e em dois rectângulos e um quadrado, respectivamente, e acrescentaram-se as alíneas: 
6b) dividir o quadrado em nove quadrados iguais; 6c) dividir o quadrado em dois quadrados e 
um rectângulo; 6e) dividir o quadrado em quatro rectângulos iguais e um quadrado; e 6f) dividir 
o quadrado em quatro triângulos iguais e um quadrado. 
A questão 8 (representar os diferentes deltaminós que podem ser construídos com 4 
triângulos equiláteros) apresentava um grau de dificuldade superior ao da questão 9 (representar 
os diferentes poliminós que podem ser construídos com 5 quadrados), uma vez que os alunos 
apresentaram, nesta última questão, melhores resultados, pelo que houve necessidade de trocar 
a ordem destas duas questões. 
Relativamente às outras questões do teste, verificou-se que estavam adequadas à faixa 
etária dos alunos, ao seu nível de compreensão, ao tempo gasto na sua resolução e ao grau de 
dificuldade que apresentavam. 
Seguidamente, realizou-se uma nova pilotagem da questão 6, constituída, agora, pelas 
seis alíneas, e concluímos que as alterações realizadas eram ajustadas na medida em que, ao 
ampliar o seu grau de dificuldade, se obteve informação relevante. 
Tendo em conta todos os aspectos acima descritos, a versão final do teste foi aplicado aos 
vinte e um alunos da turma, durante o período de aulas, em horário normal da disciplina de 
Matemática e os alunos gastaram aproximadamente 90 minutos a responder-lhe. 
O teste foi passado imediatamente antes do início da intervenção de ensino e após ela 
ter finalizado, tendo por principal propósito avaliar os conhecimentos dos alunos quanto às 
figuras geométricas antes da utilização da linguagem LOGO, assim como avaliar a sua evolução 
depois da exploração da linguagem LOGO. 
Com o intuito de reduzir os efeitos da retenção de informação, por parte dos alunos, o 
teste foi novamente aplicado, em meados do mês de Setembro uma vez que as actividades 
realizadas durante a implementação da experiência de ensino foram as mesmas do teste. 
Durante as várias administrações do teste os alunos demonstraram empenho, motivação 





Finalmente, a entrevista completa os métodos de recolha de dados. Neste caso, 
entrevistaram-se todos os grupos de alunos que participaram na experiência com o intuito de 
apreender a perspectiva dos participantes, isto é, a forma como os alunos apreenderam os 
assuntos abordados e de realçar aspectos não observáveis (Ludke & André, 1986). 
A entrevista, realizada no final da experiência, caracteriza-se por ser semi-estruturada, na 
medida em que foi conduzida através de um guião (anexo 4), anteriormente estruturado e 
decorreu num ―ambiente natural‖ (Bogdan & Biklen, 1994). 
A entrevista foi organizada em duas partes: a primeira parte inclui questões relacionadas 
com o uso do computador e da linguagem LOGO e a segunda com o trabalho em pares. 
Na primeira parte da entrevista pretende-se recolher as opiniões dos alunos acerca das 
vantagens na utilização do computador para aprender matemática e, mais especificamente, da 
linguagem LOGO para executar as tarefas de Geometria. Esta parte da entrevista centra-se na 
caracterização simples da linguagem LOGO, na descrição das dificuldades sentidas com a sua 
utilização e termina a auscultação do nível de satisfação dos alunos por terem trabalhado com 
da linguagem LOGO, numa escala de 1 a 5. 
A segunda parte da entrevista tem por objectivo obter informações acerca da dinâmica de 
trabalho em pares. Especificamente, inquirem-se os alunos para: saber se os alunos aprendem 
melhor sozinhos ou com os colegas, se gostam de trabalhar com o(s) colega(s) de grupo, se 
partilham ideias, decisões e dúvidas; descrever as dificuldades sentidas e as formas como as 
superam; indicar as tarefas preferidas e as actividades de que menos gostam; e, por fim, 
auscultar o nível de satisfação, numa escala de 1 a 5, do trabalho desenvolvido com o colega de 
grupo. 
 
3.5. Análise de dados 
 
A análise de dados focou-se nas diferentes funções dos intervenientes do estudo, que na 
perspectiva de Borg e Gall (1996) é um processo de estudo próximo dos dados, consistindo em 
ordenar e encontrar construtos, temas e padrões que podem ser usados para descrever e 
explorar o fenómeno em estudo.  
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Devido ao carácter predominantemente qualitativo da investigação, a análise dos dados 
deve enfatizar o seu carácter ―descritivo‖ (Bogdan & Biklen, 1994; Bisquerra, 1989) e 
―interpretativo‖ (Bisquerra, 1989), com a finalidade de caracterizar e compreender o melhor 
possível as situações em estudo, explicitadas nas questões de investigação: 
1. Que potencialidades apresenta a linguagem LOGO na aprendizagem da construção de 
figuras geométricas e na compreensão das suas propriedades? 
2. Qual o impacto da utilização da linguagem LOGO para a exploração de figuras 
geométricas e suas propriedades nas aprendizagens dos alunos? 
3. Quais as reacções/atitudes dos alunos face à exploração de conceitos geométricos 
através da linguagem LOGO? 
Para obter informação relevante para respondermos à primeira questão utilizaram-se os 
registos escritos de notas e os documentos produzidos pelos alunos. Nos registos escritos 
constam os diálogos entre os elementos dos grupos, as dificuldades sentidas e formas de as 
ultrapassar e os processos de resolução. Os documentos produzidos pelos alunos consistem em 
ficheiros de programação, onde estão descritos todos os procedimentos utilizados e as imagens 
produzidas. Estes dados completaram-se ainda com a observação que investigadora fez durante 
o decorrer da experiência sobre o ambiente que se fazia sentir nos alunos aquando da 
exploração da linguagem LOGO, o desempenho dos alunos na realização das tarefas 
geométricas e as atitudes reveladas.  
  Quanto à segunda e terceiras questões, utilizaram-se dados obtidos através da entrevista 
e do teste aplicado a todos os grupos de alunos no final da intervenção didáctica.  
Para proceder ao registo de possíveis interpretações e realçar os aspectos mais 
importantes, todos os dados foram sujeitos a várias leituras de modo a aprofundar a análise e 











IMPLEMENTAÇÃO DA EXPERIÊNCIA DE ENSINO 
Neste capítulo abordam-se os aspectos considerados relevantes da implementação da 
experiência de ensino, incluindo a dinâmica da sala de aula, o desempenho dos alunos nos 
diversos desafios propostos, as dificuldades sentidas quer ao nível da Matemática quer da 
utilização do computador e da linguagem LOGO e ainda de como foi vivida a experiência pelos 
seus intervenientes. 
A intervenção didáctica desenvolveu-se a partir de cinco tarefas distintas, exploradas 
cronologicamente: adaptação à linguagem LOGO, construção de figuras geométricas, divisão do 
quadrado, construção de poliminós e deltaminós e, por fim, construção livre de imagens da vida 
real. 
Ao todo realizaram-se vinte e três sessões, cada uma com duração de 45 minutos, ao 
longo do terceiro período do ano lectivo 2007/2008. 
4.1. Adaptação à linguagem LOGO 
Esta primeira tarefa proposta teve a duração de três sessões (sessões 1, 2 e 3) e nela 
foram abordados os seguintes assuntos: apresentação do software educativo e da linguagem 
LOGO; explicação da lista de comandos utilizados na linguagem LOGO; aplicação de alguns 
comandos; aplicação da linguagem LOGO a actividades propostas num guião orientado; e 
exploração livre. 
A professora começou por fazer uma apresentação da linguagem LOGO, explicitando em 
que consistia o programa, como funcionava, para que servia, quais as finalidades e objectivos da 
sua utilização. 
Os alunos encontravam-se numa sala de informática, diferente da habitual, e iriam realizar 
o trabalho em pares de dois alunos. Ao todo formaram-se dez pares, trabalhando 
alternadamente cinco pares de cada vez com o computador, durante uma hora, uma vez que 
não havia computadores suficientes para todos os pares e o espaço da sala de informática era 
exíguo. 
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Enquanto o grupo 1 (formado pelos cinco pares: A, B, C, D e E) trabalhava com a 
linguagem LOGO, o grupo 2 (F, G, H, I, J) trabalhava os conteúdos programáticos do 2º ano de 
escolaridade, cumprindo-se desta forma o programa curricular em vigor. Como a sala de 
informática tinha ligação com a biblioteca da escola, a professora conseguia acompanhar os dois 
grupos no seu trabalho. 
Na formação dos pares foram tidos em conta os resultados escolares dos alunos, tendo-se 
formado três pares com bons alunos, quatro pares com um aluno bom e outro médio, dois pares 
com alunos médios e um par de alunos com fraco desempenho escolar. 
Tabela 9 – Constituição dos pares segundo o seu desempenho escolar 
Pares 













No início da sessão os alunos estavam entusiasmados, agitados e impacientes porque 
queriam trabalhar com o computador e queriam experimentar e explorar a ―tartaruga‖. 
Posteriormente, a professora forneceu uma lista de comandos e explicou o significado de cada 
um deles. 
Lista de Comandos 
 ? – convite para escrever uma instrução à  tartaruga 
          ? mt – mostra tartaruga 
          ? et – esconde tartaruga 
         ? av – avança 
           ? re – recua           
           ? dta – direita 
          ? esq – esquerda 
                                              ? lc – levanta caneta 
         ? bc – baixa caneta 
                                              ? le – limpa ecrã e a tartaruga volta à posição inicial 
         ? limpafundo – limpa o ecrã mantendo a tartaruga na mesma posição 
                 ? repete número [instrução]  
85 
De seguida, forneceu-se a cada par de alunos uma ficha de trabalho. Esta ficha continha 
actividades de programação da tartaruga, utilizando a linguagem LOGO, de modo a permitir aos 
alunos observar todas as reacções da tartaruga. Depois de escreverem as mensagens descritas 
na tarefa 1, os alunos apenas tinham que preencher os espaços em branco com o número de 
passos que pretendiam que a tartaruga desse ou com o valor da amplitude do ângulo para a 
tartaruga virar numa dada direcção. 
TAREFA 1 
                                   Vais programar a tartaruga utilizando a linguagem LOGO. 
 
 
                                              Observa com atenção todas as reacções da tartaruga depois de escreveres as seguintes 
mensagens. Preenche os espaços em branco com o número de passos que pretendes que a tartaruga dê ou com um valor para a 
tartaruga virar. 
? av <Enter> 
? av ___ <Enter> 
? le <Enter> 
? re <Enter> 
? re ___ <Enter> 
? et <Enter> 
? mt <Enter> 
? lc <Enter> 
? av ___ <Enter> 
? bc <Enter> 
? re ___ <Enter> 
? dta ___ <Enter> 
? le <Enter> 
? dta ___ <Enter> 
? le <Enter> 
? esq ___ <Enter> 
? le <Enter> 
? av ___ <Enter> 
? esq ___ <Enter> 
? av ___ <Enter> 
? dta ___ <Enter> 
? av ___ <Enter> 
? lc <Enter> 
? re ___ <Enter> 
? esq ___ <Enter> 
? bc <Enter> 
? av ___ <Enter> 
? limpafundo <Enter> 
? le <Enter> 
? bc av 20 lc av 20 bc av 20 lc av 20 bc av 20 lc av 20 bc av 20 lc av 20 <Enter> 
? le <Enter> 
? bc <Enter>  
? repete 4 [av 20 lc av 20 bc av 20] <Enter> 
? le <Enter> 
? bc <Enter> 
? av 100 esq 72 av 100 esq 72 av 100 esq 72 av 100 esq 72 <Enter> 
? le <Enter> 
? repete 5 [av 100 esq 72] <Enter> 
? repete 6 [av 100 dta 60] <Enter> 
? repete 8 [av 50 dta 45] <Enter> 
? lc av 50 bc <Enter> 
? repete 8 [av 50 dta 45] <Enter> 
Figura 4. Ficha de trabalho de adaptação dos alunos à linguagem LOGO. 
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Desta forma, os alunos tiveram o seu primeiro contacto informal com o programa e 
trabalharam com o computador com interesse e empenho na concretização da primeira tarefa 
proposta. 
Durante a sessão 1, todos os pares demonstraram dificuldades na adaptação à linguagem 
LOGO e na aplicação dos comandos deste software educativo, à excepção do par A. Dos dez 
pares, nenhum conseguiu concluir a tarefa 1 nesta sessão. Apenas quatro pares A, D, E e F 
concluíram, com sucesso, na sessão 2 as actividades propostas e iniciaram de imediato a 
exploração livre que se prolongou até à sessão 3. Os pares B, I e J terminaram a tarefa na 
sessão 3, alcançando os objectivos propostos para esta tarefa, e destes pares apenas o B 
conseguiu explorar livremente a linguagem LOGO, enquanto os outros dois não realizaram a 
exploração livre. 
O par G não concluiu a tarefa 1 nem realizou a exploração livre devido às dificuldades que 
sentiu na utilização da linguagem LOGO. Os pares C, G, I e J usaram valores negativos tanto nos 
comprimentos como na rotação e os pares E, I e J utilizaram valores muito elevados tanto para o 
comprimento como para a amplitude do ângulo de rotação, como por exemplo: dta 852; esq 
90010 e av 10020. 
Salienta-se que os pares A, C e E, na sessão de exploração livre, desenharam várias 
figuras. 
O par A, por iniciativa própria, desenhou três figuras geométricas (quadrado, triângulo e 
rectângulo) e recorreram à janela ―Rodar‖ para indicar à ―tartaruga‖ a medida exacta de que 
pretendiam fazê-la girar. No caso do rectângulo, utilizaram os seguintes procedimentos: 
? lc 
? esq 45  
? esq 45  
? esq 90 
? esq 45 
? esq 45 
? av 200 
? dta 45 
? esq 45 
? bc av 50 
? esq 90 
? dta 180 
? av 100 
? av 100 
? esq 90 
? re 50 
? esq 45 
? esq 45 
? av 200 
? et 
Figura 5. Comandos usados e figura construída pelo par A na exploração livre 
realizada na sessão 3. 
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O par C desenhou uma figura muito à base de segmentos de recta. 
? av 179 
? esq 46 
? av 80 
? dta 223  
? esq 314 
? av40 
Não sei como fazer av40 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? av 40 
? av84 
Não sei como fazer av84 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? av 84 
? re 4 
? esq 45 
? av 1000 
? esq 1000 
? av 1000 
? av 900 
? esq 131 
? av 1000 
? av 10 
? av 1999 
? dta 268 
? 100 
Não sei o que fazer com 100 
É necessário indicar o que fazer com o resultado 
? a 
Não sei como fazer a 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? av 100 
? av 500 
? av 1000 
Figura 6. Comandos usados e figura construída pelo par C na exploração livre 
realizada na sessão 3. 
Finalmente, o par E desenhou uma figura que não se reduziu a figuras geométricas 
independentes. 
? repete 8 [av 50 dta 45 ] 
? lc av 50 bc 
? repete 8 [ av 50 dta 45 ] 
? av 41 
? av 25 
? av 14 
? dta 85 
? esq 52 
? esq 74 
? av 50 
? dta 213 
? esq 32 
? esq 321 
? av 74 
? av 528 
? esq 65 
? dta 475 
? av 21 
? av 50 
? av 213 
? esq 54 
? av 51 
? esq 52 
? esq 51 
Figura 7. Comandos usados e figura construída pelo par E na exploração livre 
realizada na sessão 3. 
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4.2. Construção de figuras geométricas 
A segunda tarefa proposta aos alunos consistiu na construção das figuras geométricas: 
quadrado, rectângulo e triângulo, seguindo-se a construção de figuras usando apenas quadrados 
ou rectângulos e de um triângulo equilátero, isósceles e escaleno, usando a linguagem LOGO. 
Esta tarefa decorreu ao longo de cinco sessões (sessões 4, 5, 6, 7 e 8), com duração de 45 
minutos cada uma. 
Com esta tarefa pretendeu-se que os alunos desenvolvessem os seguintes objectivos: 
desenvolver a organização espacial, representar o quadrado, rectângulo e triângulo; construir 
figuras usando apenas uma figura geométrica (quadrados ou rectângulos); construir um triângulo 
equilátero, isósceles e escaleno; identificar propriedades de figuras geométricas a partir de 
construções geométricas, nomeadamente recorrendo a materiais manipuláveis e a software 
educativo; traduzir informação verbal num desenho a partir da enunciação de propriedades; 
reconhecer ângulos; utilizar a linguagem LOGO; observar o comportamento da tartaruga após a 
programação; e valorizar o erro como uma experiência positiva e construtiva. 
A sessão 4 foi dedicada à construção do quadrado e, posteriormente, os alunos 
construíram figuras usando apenas quadrados. Em geral, os alunos mostraram-se motivados e 
entusiasmados para este novo desafio. 
Dos dez pares, apenas dois (G e J) não conseguiram construir o quadrado devido às 
dificuldades sentidas acerca das propriedades da figura geométrica em questão, mais 
especificamente a propriedade relativa aos ângulos. A professora teve uma intervenção mais 
directa e mais próxima com estes dois pares, tentando reflectir em conjunto sobre as 
dificuldades sentidas pelos alunos, designadamente sobre as propriedades dos lados e dos 
ângulos quadrado. Deste modo, o par G conseguiu no final da sessão desenhar um quadrado, 
mas o par J não construiu o quadrado. 
Os pares A, C, E e I conseguiram construir o quadrado recorrendo a uma opção de que o 





Figura 8. Opção disponível no LOGO para efectuar rotações. 
 
Os pares B, D, E, F, G e H construíram o quadrado fazendo várias tentativas para as 
amplitudes dos ângulos até descobrirem o valor correcto. Estabeleciam um comprimento, de 
seguida uma medida do ângulo e observavam o resultado. No caso de visualizarem uma semi-
recta inclinada, reflectiam e alteravam o valor até encontrarem o correcto. 
Com a excepção do par A, que já na sessão 2 tinha conseguido construir as três figuras 
geométricas, todos os outros pares sentiram dificuldades no conceito de ângulo, uma vez que 
este conteúdo não é abordado no 1º e 2º anos de escolaridade. 
No que diz respeito aos comprimentos dos lados do quadrado, os pares B, D, E, G e J 
fizeram várias tentativas experimentando várias medidas tanto para o comprimento como para a 
largura do rectângulo. O par B construiu um rectângulo e após os alunos reflectirem em conjunto 
com a professora acerca das propriedades da figura em questão reformularam as indicações 
dadas à ―tartaruga‖ e conseguiram desenhar um quadrado. 
Após a construção do quadrado, passou-se à exploração livre, consistindo na construção 
de uma figura usando apenas quadrados. De seguida, apresentam-se exemplos de figuras 
construídas pelos pares A, E e H. 
O par A construiu uma figura com nove quadrados usando como medida de comprimento 





? av 90 
? esq. 45 
? esq. 45 
? av 90 
? esq. 90 
? av 90 
? esq. 90 
? av 90 
? av 90 
? esq. 90 
? av 90 
? esq 90 
? av 90 
? esq 90 
? esq 90 
? esq 180 
? av 180 
? esq 90 
? av 90 
? esq 90 
? av 90 
? dta 90 
? av 90 
? esq 90 
? av 90 
? esq 90 
? av 90 
? esq 90 
? av 180 
? dta 90 
? dta 180 
? av 180 
? dta 90 
? dta 180 
? av 90 
? esq 90 
? av 90 
? esq 90 
? av 90 
? esq 180 
? av 117 
? av 17 
? av 36 
? av 90 
? esq 90 
? et 
? mt 
? esq 90 
? av 90 
? re 10 
? esq 90 
? esq 180 
? av 90 
? esq 90 
? esq 180 
? av 90 
? esq 90 
? esq 180 
? av 90 
? esq 90 
? esq 90 
? dta 90 
? esq 180 
? av 90 
? esq. 90 
? av 90 
? esq. 90 
? re 90 
? av 180 
? dta 90 
? esq. 180 
? av 90 
? et 
Figura 9. Comandos usados e figura construída pelo par A na exploração livre da 
Tarefa 2. 
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O par E tentou construir uma figura com três quadrados mas não conseguiu fazê-la uma 
vez que se enganaram nas medidas de comprimento dos lados dos quadrados, não usando 
sempre a mesma medida do comprimento – por exemplo, definindo 94 (passos), 91 (passos), 
88 (passos), 80 (passos) para medidas dos lados do quadrado. Contudo, diferentemente dos 
lados, estabeleceram correctamente as amplitudes. 
 
? av 94 
? esq 90 
? av 94 
? re 94 
? dta 270 
? av 94 
? dta 90 
? av 94 
? esq 270 
? av 94 
? mt 
? av 74 
? av 10 
? esq 94 
? dta 184 
? av 81  
? aV 10 
? dta 90 
? av 88 
? esq 90  
? av 61  
? av 23 
? av 10 
? dta 90 
? av 90 
? esq 270  
? av 80 
? dta 270 
Figura 10. Comandos usados e figura construída pelo par E na exploração livre da 
Tarefa 2. 
 
O par H conseguiu construir uma figura com cinco quadrados, um poliminó, usando 
correctamente as medidas de comprimento e as amplitudes, sem demonstrar dificuldades nas 





? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? dta 90 
? dta 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? dta 90 
? dta 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? dta 90 
? esq 90 
? dta 90 
? dta 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
Figura 11. Comandos usados na contrução da figura pelo par H na exploração livre 
da Tarefa 2. 
 
A sessão 5 destinou-se à construção do rectângulo e de figuras usando apenas 
rectângulos. 
O desempenho dos pares nesta sessão foi bastante satisfatório uma vez que todos os 
pares conseguiram construir um rectângulo sem solicitarem a ajuda do professor. Estes 
resultados explicam-se pelo facto de os alunos já dominarem melhor a linguagem LOGO. 
Já os pares C, E, G, I e J realizaram várias tentativas relativamente à amplitude da rotação 
que deveriam efectuar até chegarem à conclusão que tinham que usar as amplitudes de 90º ou 
270º. 
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O par B experimentou medidas de comprimentos e amplitudes de rotações com valores 
muito elevados e os pares E, I e J também experimentaram várias medidas de comprimentos. 
Por exemplo, o par I usou medidas de comprimento negativas: av -2. 
Posteriormente à construção do rectângulo e como ainda sobrou tempo procedeu-se à 
exploração livre usando apenas rectângulos. Nesta fase, verificou-se que alguns pares sentiram 
algumas dificuldades, como foi o caso dos pares D, E, H, I e J. 
O par H não conseguiu unir dois rectângulos uma vez que definiu incorrectamente as 
amplitudes dos ângulos de rotação: esq 49, esq 50 e dta 30. 
O par A, como já tinha construído o rectângulo na primeira tarefa, não sentiu dificuldades 
em fazê-lo. Devido a esse facto, fê-lo de imediato usando as medidas de comprimento: av 100 e 
av 200 e dta 90 como amplitude dos ângulos. Posteriormente, tentou fazer um paralelepípedo 
se como mostra na Figura 13. 
 
? av 100 
? dta 90 
? av 200 
? dta 90 
? av 100 
? dta 90 
? av 200 
? et 
? mt 
? esq 90 
? re 100 
? dta 180 
? lc  
? esq 90 
? re 200 
? dta 180 
? esq 45 
? av 50 
? re 50 
? bc  
? av 50 
? esq 90 
? esq 45 
? av 100 
? av 100 
? dta 45 
? esq 90 
? av 50 
? lc 
? ez 
Não sei como fazer ez 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? esq 45 
? av 100 
? esq 90 
94 
? av 200 
? bc 
? av 50 
? esq 90 
? av 100 
? esq 45 
? dta 40 
? esq 25 
? dta 22  
? av 10 
? av 20 
? et 
? mr 
Não sei como fazer mr 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? mt 
? esq 1 
? esq 1 
? esq 2 
? dta 4 
? ãv 4 
Não sei como fazer ãv 
 O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? av 4 
? esq 10 
? esq 10 
? esq 10 
? av 1 
? et 
Figura 12. Comandos usados na construção da figura pelo par A na exploração livre 
após a construção do rectângulo. 
 
O par C desenhou o rectângulo sem demonstrar dificuldades, usando como medidas de 
comprimento: av 60 e av 120 e como amplitude dos ângulos: esq 90. Depois explorou 
livremente, fazendo uma imagem com oito rectângulos iguais. É de salientar que este par 
diversificou mais a utilização dos comandos da linguagem LOGO, usando comandos como: re 
(recua), et (esconde tartaruga), mt (mostra tartaruga), lc (levanta caneta), bc (baixa caneta) além 
das várias amplitudes usadas: dta 270, esq 270, dta 90. 
 
? av 60 
? esq 90 
? av 60 
? av 60 
? esq 90 
? av 60 
? et 
? mt 
? dta 90 
? esq 180 
? av 0  
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? av 120 
? et 
? mt 
? av 120 
? dta 270 
? av 60 
? esq 90 
? av 120 
? lc 
? esq 90 
? av 140 
? re 81 
? bc 
? av 120 
? re 60 
? esq 270 
? av 120 
? dta 90 
? av 60 
? lc 
? dta 90 
? av 140 
? re 19 
? av 120 
? esq 90 
? dta 90 
? esq 0  
? esq 270 
? av 60 
? re 59 
? bc 
? av 60 
? dta 90 
? av 120 
? esq 90 
? av 60 
? dta 270 
? av 120 
? dta 270 
? av 60 
? lc 
? esq 90 
? bc 
? av 140 
? re 20 
? av 120 
? dta 270 
? esq 0 
? av 60 
? dta 270 
? av  120 
? esq 270 
? av 60 
? esq 270 
? av 120 
? esq 270 
? av 60 
? lc 
? av 120 
? av 120 
? re 60 
? re 120 
? re120 
Não sei como fazer re120 
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O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? re 120 
? esq 270 
? av 120 
? av 120 
? re 120 
? bc  
? av 120 
? esq 90 
? av 60 
? lc 
? re 60 
? av 120 
? av 120 
? bc 
Figura 13. Figura construída pelo par C na exploração livre após a construção do 
rectângulo. 
 
O par F conseguiu construir o rectângulo na primeira tentativa que fez usando como 
medidas de comprimento 100 e 200 e como amplitude da rotação esq 90. 
Posteriormente, tentou fazer uma imagem com rectângulos, mas não alcançaram os seus 
objectivos uma vez que usavam incorrectamente as medidas dos comprimentos. 
Concretamente, não fecharam um dos rectângulos e noutro excederam numa medida de 
comprimento, isso porque começaram a usar medidas de comprimento diferentes. 
 
? av 100 
? esq 90 
? av 200 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? av 100 
? lc  
? av 100 
? esq 90 
? bc  
? av 200 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90  
? av 200 
? esq 90 
? av 100 
? et 
? mt 




? av 200 
? esq 90 
? av 100 
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? esq 90 
? av 20 
? av 200 
? lc 
? av 200 
? av 108 
? esq 90 
? av 300 
? esq 100  
? esq 90 
? dta 10 
? av 100 
? av 100 
? dta 90 
? av 10 
? av 5 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 100 
? bc 
? dta 90  
? esq 90 
? esq 90 
? av 200 
? esq 90 
? av 100 
? esq 90 
? av 200 
? esq 90 
? av 90 
? esq 90 
? et 
Figura 14. Figura construída pelo par F na exploração livre após a construção do 
rectângulo. 
 
A construção de triângulos foi realizada na sessão 6 e prolongou-se durante três sessões. 
Analogamente ao caso do quadrado e do rectângulo, foi pedido aos alunos para construírem um 
triângulo e depois explorarem livremente, caso tivessem tempo, a construção de figuras usando 
apenas triângulos. Esta actividade teve como objectivos adquirir a noção de amplitude de ângulo 
na construção de triângulos, constatar a existência de diferentes tipos de triângulos e reflectir 
sobre as diversas construções realizadas, usando a linguagem LOGO, quanto às propriedades 
dos comprimentos dos lados e das amplitudes dos ângulos na dos triângulos. 
Nesta sessão apenas o par A conseguiu construir um triângulo isósceles usando como 
medidas de comprimento (av 150, av 150 e av 220) e como amplitudes dos ângulos de rotação 
(esq 135, dta 270 e esq 135). 
Os restantes pares não construíram nenhum triângulo, demonstrando dificuldades na 
escolha das amplitudes dos ângulos e das medidas de comprimento a utilizar. 
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? esq 270 
? av 50 
? av 50 
? esq 135 
? av 50 
? av 100 
? dta 270  
? av 150 
? et 
? mt 
? esq 135 
? av 100 
? et 
? mt 
? av 10 
? et 
? mt 
? av 10 
? et 
? mt 
Figura 15. Construção de um triângulo isósceles pelo par A na sessão 6. 
 
Na sessão 7, o par A construiu dois triângulos, um isósceles, igual ao que tinha construído 
na sessão anterior, e um equilátero usando como amplitude da rotação esq 120 e como medida 
de comprimento av 100. 
Após várias tentativas, o par B construiu um triângulo equilátero utilizando as mesmas 
medidas de comprimento e a mesma amplitude de rotação que o par A tinha usado na 
construção deste triângulo. 
 
? esq 90 
? av 100 
? dta 120 
? av 100 
? dta 120 
? av 100 
? et 






Os pares E e G construíram triângulos isósceles e o par I construiu uma figura formada 
por três triângulos isósceles. 
 
? dta 45 
? av 200 
? dta 90 
? av 200 
? dta 135 
? av 200 
? av 10 
? av 20 
? av 20 
? av 10 
? av 1 
? av 2 
? av 3 
? av 4 
? et 
? mt 
? av 5 
? et 
? mt 
? av 2 
? et 
? mt 
? av 2 
? et 
? mt 
? av 1 
? et 
? mt 
? av 1 
? et 
? mt 
? av 1 
? et 
? mt 
? dta 225 
? av 200 
? dta 270 
? av 200 
? et 
? mt 
? dta 270 
? av 200 
? dta 270 
? lc 
? av 200 
? dta 45 
? bc 
? av 200 
? dta 135 
? av 200 
? dta 90 
? av 200 
? et 
Figura 17. Construção de três triângulos isósceles pelo par I na sessão 7. 
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Os pares C, D, F H e J não conseguiram durante esta sessão construir nenhum triângulo 
devido às dificuldades que sentiram em estabelecer as amplitudes que deveriam usar e as 
medidas de comprimento adequadas. 
Na sessão 8, destinada ainda à construção de triângulos e à exploração livre usando 
apenas triângulos, os pares D e J foram os únicos que não conseguiram construir qualquer 
triângulo e não tiveram tempo para a exploração livre. 
O par A continuou a construir triângulos isósceles, não conseguindo construir nenhum que 
fosse escaleno. O par B construiu um triângulo isósceles e os pares: C, E, H e F construíram um 
triângulo equilátero nesta sessão. Nenhum destes quatro pares teve tempo para realizar a 
exploração livre. 
 
? dta 30 
? av 115 
? dta 30 
? dta 40 
? dta 10 
? dta 20 
? dta 5 
? av 115 
? dta 90 
? dta 10 
? dta 30 
? esq 10 
? dta 5 
? dta 5 
? esq 10 
? av 115  
? et 
Figura 18. Figura construída pelo par I, na sessão 8, na tentativa de construir um 
triângulo escaleno. 
 
4.3. Divisão do quadrado 
A terceira tarefa consistiu na divisão de um quadrado em quatro triângulos iguais, em 
nove quadrados iguais, em dois quadrados e um rectângulo, em dois rectângulos e um 
quadrado, em quatro rectângulos e um quadrado e em quatro triângulos iguais e um quadrado, 
utilizando a linguagem LOGO. Esta tarefa, que se prolongou por seis sessões (sessões 9, 10, 11, 
12, 13 e 14), teve por objectivos: aplicar a noção de metade, a quarta parte e a nona parte; 
101 
reconhecer lados paralelos e perpendiculares, identificar as diagonais de um quadrado, 
reconhecer ângulos e identificar uma figura como parte de uma figura mais complexa. 
Na tarefa da divisão do quadrado em quatro triângulos iguais, os pares: A e C efectuaram 
a divisão sem demonstrar dificuldades, tanto no que se refere à linguagem LOGO como aos 
conceitos matemáticos subjacentes. 
 
? quadrado 
? esq 315 
? lc  
? av 140 
? bc 
? re 140 
? et 
? mt  
? lc 
? esq 45 
? av 100 
? esq 225 
? av 140 
? bc re 140  
Figura 19. Divisão do quadrado em quatro triângulos iguais efectuada pelo par A. 
 
Já os pares D, E, G, H e I revelaram algumas dificuldades e só conseguiram concretizar a 
divisão após várias tentativas erradas. 
Os pares B, F e J não conseguiram concretizar esta tarefa da divisão do quadrado em 
quatro triângulos iguais, demonstrando dificuldades tanto nas amplitudes de rotação como nas 
medidas de comprimento que usavam. Destes, o par B apenas dividiu o quadrado em dois 
triângulos iguais. 
Todos os pares conseguiram dividir o quadrado em nove quadrados iguais, apesar de 
alguns pares demonstrarem dificuldades, como foi o caso dos pares F, G, I, H e J que realizaram 
a divisão após várias tentativas erradas. Face aos erros, os alunos repensaram e reformularam o 
raciocínio até descobrirem a solução correcta. 
O par B, após ter concluído a tarefa proposta para esta sessão, ainda teve algum tempo 
disponível para dividir o quadrado em quatro triângulos. Uma vez que não o tinham conseguido 
na última sessão, apenas tinham dividido o quadrado em dois triângulos iguais, e porque 
102 
queriam alcançar os objectivos de todas as sessões, insistiram até alcançarem os objectivos 
pretendidos. 
É de salientar que o par J sentiu muitas dificuldades, necessitando da ajuda constante da 
professora, pois os alunos desanimavam devido às dificuldades que sentiam na resolução do 
problema apresentado. A professora apoiou-os e incentivou-os sempre, procurando cativá-los e 
incentivá-los para a realização das tarefas. Sempre que surgia uma dificuldade, este par 
solicitava de imediato a ajuda da professora e esta fornecia-lhe pistas para encontrar a solução. 
Estes alunos quando ultrapassavam as dificuldades ficavam entusiasmados e 
prosseguiam com a actividade, o que explica o facto de a professora dar uma atenção especial a 
este par. 
 
? edita "quadrado 
? quadrado 
? av 50 
? dta 90 
? av 150 
? esq 90 
? av 50 
? dta 90 
? esq 180 
? av 150 
? dta 90 
? av 50 
? dta 90 
? av 50 
? dta 90 
? av 150 
? dta 90 
? esq 180 
? av 50 
? esq 90 
? av 150 
? et 
Figura 20. Quadrado dividido em nove quadrados iguais pelo par J. 
 
A proposta de trabalho seguinte consistiu na divisão do quadrado em dois quadrados e 
um rectângulo. Todos os pares resolveram esta situação problemática sem demonstrar 
dificuldades significativas. Exceptuando o par B, que apenas apresentou três soluções diferentes, 
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todos os outros pares apresentaram quatro soluções diferentes quanto à organização espacial 






Figura 21. As quatro situações diferentes que os alunos apresentaram na divisão do 
quadrado em dois quadrados e um rectângulo. 
 
Os alunos demonstraram motivação no decorrer desta actividade, mostrando uma atitude 
de perspicácia, empenho, concentração e persistência na concretização da tarefa proposta. 
Todos os pares revelaram método e organização no trabalho que realizaram. Auto-
orientavam-se no trabalho de modo que raramente solicitaram a ajuda da professora, 
demonstrando autonomia e destreza na utilização da linguagem LOGO nos conceitos 
matemáticos que tiveram de aplicar na resolução da tarefa. 
Na divisão do quadrado em dois rectângulos e um quadrado, todos os pares conseguiram 
atingir os objectivos propostos para a tarefa, com a excepção do par G que não conseguiu 
efectuar esta divisão do quadrado. 
Posteriormente, em termos de organização espacial dos rectângulos e do quadrado, 
colocando-os em diferentes posições, o par E apresentou quatro soluções diferentes, os pares A, 
C e J apresentaram três soluções diferentes; os pares B, F e H apenas apresentaram duas 
soluções diferentes e os pares D e I apenas apresentaram uma solução. 
Todos os pares tiveram um bom aproveitamento devido ao esforço a à responsabilidade 
com que encararam esta situação problemática. Apesar do par G não ter conseguido alcançar 
com êxito os objectivos propostos para esta tarefa, também ele demonstrou sempre empenho e 





Imagina, Cria e Constrói... 
? edita "quadrado  
? quadrado 
? dta 90 
? av 90 
? re 50 
? av 20 
? esq 90 
? av 200 
? re 90 
? av 10 
? le 
? quadrado 
? dta 90  
? av 100 
? esq 90  
? av 200 
? lc  
? re 100 
? av 20 
? esq 270 
? bc 





? esq 270 
? lc 
? av 100 
? dta 270 
? av 200 
? bc 
? re 200 
? lc 
? av 200 
? re 100 
? esq 270 
? av 100 
? rr 
Não sei como fazer rr 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? re 100 






? av 50 
? dta 90 
? bc 
? av 200 
? re 50 
? esq 90 
? av 100 
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? av 200 
? re 50 
? bc 
? dta 90 
? av 200 
? lc 
? re 50 
? esq 270 
? bc 





? av 200 
? esq 270 
? av 200 
? dta 90 
? av 50 
? esq 270 
? av 200 
? re  50 
? lc 
? esq 90 
? av 150 
? bc 






? av 200 
? esq 270 
? av 200 
? dta 90 
? av 200 
? dta 90 
? av 50 
? esq 270 
? av 200 
? bc 
? re 200 
? av 50 
? esq 270 
? av 50 
? et 
Figura 22. As quatro soluções diferentes apresentadas pelo par E na divisão do 
quadrado em dois rectângulos e um quadrado. 
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Na divisão do quadrado em quatro rectângulos e um quadrado todos os pares 
concretizaram a tarefa sem demonstrarem grandes dificuldades. 
Os pares G e J apenas apresentaram uma solução, enquanto os pares C, D, E e H 
conseguiram obter duas soluções diferentes e os pares A, F e I concretizaram três soluções 
diferentes. 
 
Imagina, Cria e Constrói... 
? edita "quadrado 
? quadrado 
? av 50 
? av 50 
? re 50 
? dta 90 
? esq 90 
? av 50 
? dta 90 
? av 100 
? dta 90 
? av 100 
? et 
? mt re 200 
? av 50 
? esq 90 
? dta 180 
? av 100 
? re 200 
? et 
? le 
? mt  bc  quadrado 
? av 200 
? re 50 
? dta 90 
? av 200 
? re 100 
? dta 90' 
O objecto 90 não existe 
? dta 90 
? av 150 
? re 50 
? esq 90 
? av 100 
? lc  re 200 
? av 50 
? esq 90 
? bc re 50 
? av 150 
? et 
? le 
? mt bc quadrado 
? av 200 
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? re 50' 
O objecto 50 não existe 
? re 50 
? dta 90 
? av 200 
? re 150 
? esq 90 
? av 50 
? re 150 
? re 50 
? av 100 
? dta 90 
? av 150 
? et 
? le bc mt quadado 
Não sei como fazer quadado 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? quadrado 
? av 23 
? dta 90 
? av 23 
? dta 90 
? av 23 
? et 
? mtt 
Não sei como fazer mtt 




? re 200 
? av 50 
? dta 90 
? esq 180 
? av 87 
? av 87 
? re 50 
? esq 90 
? dta 180 
? av 100 
? av 50 
? et 
Figura 23. As quatro soluções diferentes apresentadas pelo par B na divisão do 
quadrado em quatro rectângulos e um quadrado. 
 
Como última proposta de trabalho relativa ao quadrado foi pedido aos alunos para 
dividirem um quadrado em quatro triângulos e um quadrado. 
Nesta caso, apenas os pares B e C conseguiram realizar com êxito esta situação 
problemática. O par C conseguiu alcançar os objectivos pretendidos após três tentativas erradas, 
mas foi um par persistente, que nunca se desmotivou, reflectiu sobre as estratégias usadas e 
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reformulou os procedimentos até chegar à solução correcta. Os restantes pares: A, D, E, F, G, H, 
I, e J não concretizaram a divisão correctamente devido às dificuldades que sentiram no 
estabelecimento das medidas de comprimento e das amplitudes de rotação a utilizar. 
 
Imagina, Cria e Constrói... 
? edita "quadrado 
? quadrado 
? lc 
? esq 270 
? av  50 
? esq 135 
? av  50 
? re50 
Não sei como fazer re50 
O procedimento não foi definido ou foi mal escrito. 
? re 50 
? bc 
? av 70 
? et 
? mt 
? esq 270 
? av 70 
? esq 270 
? av 70 
? esq 270 





? av 50 
? dta 45 
? av 70 
? dta 90 
? av 70 
? dta 90 
? av 70 
? dta 90 





? esq 270 
? av 50 
? esq 45 
? av 70 
? re 70 
? esq 90 
? av 70 
? esq 270 
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? av 70 
? esq 270 








? esq 270 
? av 50 
? esq 45 
? bc 
? av 69 
? esq 90 
? av 69 
? esq 90 
? av 69 
? esq 90 
? av  69 
? et 
Figura 24. Procedimentos e figuras realizados pelo par C na divisão do quadrado 
em quatro triângulos e um quadrado utilizando a linguagem LOGO. 
 
4.4. Construção de poliminós e deltaminós 
A quarta tarefa diz respeito à construção de poliminós e de deltaminós. 
A construção de poliminós, com recurso à linguagem LOGO, prolongou-se por três sessões 
(sessões 15, 16 e 17) de 45 minutos cada uma e pretendeu-se que os alunos alcançassem os 
seguintes objectivos: representar todos os poliminós que podem ser construídos com cinco 
quadrados; traduzir informação verbal num desenho a partir da enunciação de propriedades e 
valorizar o erro como uma experiência positiva e construtiva. 
Os pares A, C e D construíram os doze poliminós possíveis com cinco quadrados, tendo o 
par A construído seis poliminós na sessão 15, quatro na sessão 16 e dois na sessão 17, sem 
repetir nenhum poliminó nem construir figuras que não fossem poliminós. 
Este par revelou uma metodologia na descoberta dos poliminós, desenvolvendo 
capacidades associadas à visualização e descriminação visual de figuras, uma vez que 
conseguiram construir e interpretar as propriedades dos poliminós. 
Foi o par que mais se destacou, pela positiva, na medida em que alcançou com sucesso 
todos os objectivos subjacentes a esta tarefa revelando, ainda, a capacidade de pensar de forma 
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abstracta. Usou uma estratégia de trabalho na qual predominou a organização e paciência na 
descoberta e construção dos poliminós. 
Já os pares C e D, embora também tenham construído os doze poliminós pretendidos, 
consideraram figuras que não correspondiam a poliminós. O par C construiu duas figuras e o par 
D três e, além disso, repetiram os seguintes poliminós durante as três sessões: 
                            
Os pares B e E construíram onze poliminós, não apresentando o poliminó: 
 
Além disso, apresentaram cinco figuras que não eram poliminós e repetiram poliminós 
durante as três sessões. 
Os pares F e G não construíram três poliminós. No caso do par F, foram omitidos os 
poliminós: 
                         
Já o par G omitiu os poliminós: 
                         
O par F também construiu quatro figuras que não eram poliminós e o par G duas, além de 
terem repetido poliminós durante as três sessões em que trabalharam esta tarefa. Apesar disso, 
estes dois pares construíram a maior parte dos poliminós e analisaram as figuras entre si, 
descobrindo as suas regularidades e/ou diferenças. 
Os pares H, I e J não construírem a grande parte dos poliminós pretendidos: o par H 
omitiu seis poliminós e os pares I e J omitiram cinco poliminós, repetiram alguns dos poliminós 
que tinham construído antes e ainda apresentaram figuras que não correspondem a poliminós. 
Assim, estes pares revelaram algumas dificuldades na organização/metodologia de trabalho, 
assim como na capacidade de abstracção que esta tarefa exige. 
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Continuando com a resolução da tarefa, os alunos procuraram construir todos os 
deltaminós que podem ser construídos com quatro triângulos equiláteros. Esta parte da tarefa 
prolongou-se duas sessões (sessões 18, 19). 
Todos os pares conseguiram representar todos os deltaminós que podem ser construídos 
com quatro triângulos equiláteros: 
                         
Donde, se pode concluir que os alunos atingiram os objectivos que estavam inicialmente 
previstos para esta situação problemática. 
O par E construiu os três deltaminós na sessão 15, embora os alunos construíssem seis 
figuras que não eram deltaminós. O par D apenas conseguiu construir os deltaminós na sessão 
16. 
O facto de todos os pares terem construído mais de cinco figuras que não correspondiam 
a deltaminós, leva-nos a concluir que todos os pares desenvolveram a predisposição para 
procurar e explorar padrões geométricos e o gosto por investigar propriedades e relações 
geométricas, além de desenharem figuras geométricas em diferentes posições. 
4.5. Construção livre de imagens da vida real 
Esta última tarefa proposta aos alunos centrava-se na construção livre de imagens da vida 
real, utilizando apenas as figuras geométricas: quadrado, rectângulo e triângulo, que tinham sido 
exploradas nas sessões anteriores. A realização desta tarefa desenvolveu-se ao longo quatro 
sessões (sessões 20, 21, 22, 23), cada uma com a duração de 45 minutos. 
Todos os pares compreenderam as propriedades bidimensionais das figuras construídas e 
desenvolveram a capacidade de relacionar objectos do mundo real com as figuras geométricas. 
Em termos de figuras construídas pelos alunos, todos os pares representaram uma casa 







Os pares C e E desenharam flores, os pares A e E desenharam um robot. 
 
 
Figura 25. Figuras desenhadas pelo par A. 
 
O par B representou um castelo, iniciando o desenho com a cabeça de um dragão no 
cimo do castelo. O castelo é composto por janelas, torre, ameias, porta simples e ainda um 
passeio. Desta forma, os alunos deste par fizeram composições com figuras geométricas e 













Figura 26. Desenho construído pelo par B. 
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Em geral, todos os alunos se envolveram nesta actividade de forma criativa, aplicando a 
sua imaginação. Por vezes, foi notória a existência de algumas dificuldades na definição de 
alguns procedimentos para obterem a imagem pretendida, mas com o empenho, o entusiasmo 
e a destreza foram sendo colmatadas através de um processo de aprendizagem baseado na 
reflexão, ora entre os elementos do par ora a partir da reformulação das estratégias. 
Á medida que os alunos desenvolviam esta actividade, verificou-se que eles revelavam um 
desempenho cada vez mais satisfatório, quer na utilização da linguagem LOGO quer no domínio 





Figura 27. Desenho construído pelo par E. 
 
É ainda importante salientar que os alunos sentiram um enorme prazer e entusiasmo em 
trabalhar com a linguagem LOGO, por constatarem que eram capazes de programar o 
computador através deste tipo de linguagem de programação e observarem que ao usaram os 













AVALIAÇÃO DA EXPERIÊNCIA 
Neste capítulo vamos dar a conhecer os resultados obtidos no estudo realizado, 
organizado nas duas secções seguintes: resultados do teste e reacções/atitudes dos alunos 
sobre a intervenção de ensino implementada. 
A primeira secção é constituída por oito subsecções, onde são apresentadas as respostas 
e estratégias de resolução de problemas em cada uma das questões do teste. O teste foi 
aplicado aos alunos antes e após a intervenção de ensino centrada na utilização da linguagem 
LOGO. Com teste, sobre o tema de Geometria, pretendia-se avaliar a aprendizagem dos alunos 
sobre a construção de figuras geométricas, conceitos geométricos e a compreensão das suas 
propriedades. 
A segunda secção está estruturada em duas subsecções: opiniões dos alunos acerca do 
uso do computador e da linguagem LOGO e atitudes/reacções dos alunos relativamente ao 
trabalho em pares. Os dados usados nesta secção foram obtidos através de realização de 
entrevistas semi-estruturadas efectuadas aos alunos no final da intervenção de ensino. 
5.1. Resultados do teste 
Nesta secção apresentam-se as respostas e estratégias de resolução dos alunos nas oito 
questões contemplados no teste. As questões 1 e 2 estão relacionadas com o subtema Figuras 
Geométricas Planas e as questões 3, 4, 5, 6, 7 e 8 salientam situações problemáticas que se 
enquadram no subtema Transformações no Plano. 
Seguidamente apresentam-se, separadamente, os resultados obtidos em cada uma das 
questões, estabelecendo a comparação dos resultados obtidos antes e após a intervenção de 






5.1.1. Questão 1 
 





A questão 1 trata da identificação das figuras geométricas: círculo, triângulo, rectângulo e 
quadrado, completando o quadro apresentado para o efeito. Era pedido ainda que os alunos 
identificassem o número de figuras dos tipos indicados existentes numa figura composta de 
várias figuras geométricas, com diferentes tamanhos e dispostas em diferentes posições. 
De seguida, apresentamos os resultados obtidos relativamente a esta questão, tendo em 
conta três possibilidades de respostas dos alunos: correctas, incorrectas e não respostas. 
Pela análise da Tabela 10 verificámos que a totalidade dos alunos identificou 
correctamente as seguintes figuras geométricas: triângulo, rectângulo e quadrado, antes e após 
a utilização da linguagem LOGO. 
No que diz respeito ao círculo, antes da intervenção pedagógica, apenas 80,95% 
responderam correctamente e os restantes 19,05% deram respostas incorrectas, estas últimas 
devido à confusão entre figuras e sólidos geométricos. Após a utilização da linguagem LOGO, 
constatou-se que 85,7% identificaram correctamente o círculo e 14,3% responderam 
erradamente à designação da figura geométrica permanecendo a confusão entre os conceitos 
















Tabela 10 – Respostas dos alunos à questão 1 do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
 Nº de alunos 
 Pré-teste  Pós-teste 
 Nome da figura Nº de figuras  Nome da figura Nº de figuras 



















21 0 0 16 5 0  21 0 0 20 1 0 
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta. 
Relativamente ao número de círculos existentes na figura, podemos observar que 95,2% 
dos alunos responderam correctamente antes do uso da linguagem LOGO e apenas 4,8% 
respondeu incorrectamente. Após a intervenção didáctica, todos os alunos (100%) indicaram 
exactamente o número de círculos que a imagem continha. 
No que concerne ao triângulo, as respostas dadas pelos alunos foram iguais antes e após 
a utilização da linguagem LOGO, especificamente 85,7% responderam correctamente e 14,3% 
responderam incorrectamente. 
Quanto ao número de rectângulos e quadrados existentes na imagem, notou-se que 
houve alteração de respostas entre os dois momentos. Desta forma, verificou-se que, antes da 
utilização da linguagem LOGO, 90,5% dos alunos responderam correctamente ao número de 
rectângulos existentes na figura e 76,2% quantificaram correctamente o número de quadrados; 
após a intervenção pedagógica, constatou-se que tanto na contagem de rectângulos como de 
quadrados 95,2% dos alunos responderam correctamente e 4,8% responderam de forma 
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incorrecta. Os erros dos alunos deveram-se, sobretudo, à classificação de quadrados em vez de 
rectângulos. 
 
5.1.2. Questão 2 
 
2. Desenha, em cada caso, a figura pedida e escreve todas as frases que puderes 
descrevendo propriedades dessa figura. 
a) Quadrado 
Desenha um quadrado 
 
 









Desenha um rectângulo 
 
 













Desenha um triângulo 
 
 








Na Tabela 11 apresentam-se as respostas dos alunos antes e depois da intervenção de 
ensino recorrendo à linguagem LOGO. 
Tabela 11 – Respostas dos alunos à questão 2 do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
 Nº de alunos 
 Pré-teste  Pós-teste 







Propriedades da figura 


















20 0 1 6 12 3  21 0 0 0 5 6 10 
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta. 0 – nenhuma propriedade; 1– uma propriedade; 2 – 
duas propriedades; 3 – três propriedades. 
No que concerne à alínea a), em que foi pedido aos alunos para desenharem um 
quadrado, podemos constatar que os resultados obtidos antes da intervenção didáctica foram: 
95,2% responderam correctamente e 4,8% desenhou incorrectamente o quadrado. Após a 
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utilização da linguagem LOGO, verificámos que todos os alunos (100%) conseguiram desenhar 
correctamente o quadrado. 
No que diz respeito à alínea b) desta questão, em que foi pedido aos alunos para 
desenharem um rectângulo, as respostas dadas não sofreram alterações com a intervenção 
didáctica dado que todos os alunos (100%) responderam correctamente antes e após a 
implementação da experiência de ensino. 
Quanto à figura geométrica triângulo (alínea c), antes da utilização da linguagem LOGO na 
intervenção de ensino, 95,2% dos alunos desenharam-na correctamente e 4,8% não 
responderam. Já na aplicação do teste após a implementação da experiência de ensino 
podemos verificar que todos os alunos conseguiram desenhar a figura geométrica em questão. 
Quanto às propriedades do quadrado mencionadas pelos alunos no teste, antes da 
aplicação da linguagem LOGO, podemos constatar que 14,3% não identificou qualquer 
propriedade do quadrado, 57,1% dos alunos referiram uma propriedade e 28,6% reconheceu 
duas propriedades. Apresentam-se, a seguir, algumas expressões utilizadas pelos alunos para 
descreverem o quadrado, em que se reconhecem propriedades da figura geométrica. 
O quadrado é uma figura geométrica que tem 4 lados e tem os lados todos iguais. 
E não tem ângulos. (Carla). 
Tem todos os lados iguais. É uma figura geométrica. É geométrica porque não 
conseguimos pegar nela. Serve para fazer um cubo. (Ana). 
É a base de um cubo. (Rui) 
Tem linhas rectas… (Isabel) 
Em contrapartida, com a intervenção didáctica, nota-se que os alunos alteraram as suas 
ideias e noções geométricas na medida em que os resultados do teste após a implementação da 
experiência são significativamente diferentes e relevantes em termos da aprendizagem dos 
alunos. Além disso, o tipo de linguagem que eles utilizam para a descrição da figura geométrica 
também é diferente. Neste caso, apenas 4,8% dos alunos não conseguiu identificar qualquer 
propriedade desta figura geométrica, 23,8% identificaram uma propriedade, 23,8% indicou duas 
propriedades e 47,6% indicaram três propriedades. 
Apresentam-se seguidamente alguns exemplos de respostas dadas pelos alunos após a 
utilização da linguagem LOGO, onde já é referida a noção de ângulo e indicam a sua amplitude. 
O quadrado tem 4 lados iguais. A amplitude do quadrado é 90. O quadrado é uma 
figura geométrica. (João) 
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A amplitude é 90 esq ou dta. 6 quadrados fazem um cubo. Um cubo é constituído 
por 6 quadrados. Um quadrado tem 4 lados iguais. (Rui) 
Na alínea b), desta questão, os alunos deveriam apresentar propriedades do rectângulo 
antes e após o uso da linguagem LOGO. 
Podemos verificar que as respostas dadas pelos alunos no teste antes da 
implementação da experiência foram os seguintes: 28,6% não referenciou nenhuma 
propriedade, 57,1% apenas identificou uma propriedade do rectângulo e 14,3% reconheceu duas 
propriedades. Seguem-se alguns exemplos de respostas apresentadas pelos alunos acerca das 
propriedades do rectângulo. 
O rectângulo tem os lados dois a dois. Tem 4 lados mas não são iguais. É uma 
figura geométrica e não tem ângulos. (Isabel). 
Serve para fazer um paralelepípedo. É uma figura geométrica porque não 
conseguimos pegar nela. (Ana). 
É a base de um paralelepípedo. Um paralelepípedo é composto por 4 rectângulos. 
(Rui). 
Posteriormente procedemos à análise do teste após a utilização da linguagem LOGO e 
constatámos que as respostas dos alunos sofreram alterações, nomeadamente no que se refere 
à noção de ângulo, tal como aconteceu no caso do quadrado. 
O rectângulo é uma figura geométrica com quatro lados iguais dois a dois e a 
amplitude é de 90 (Carla). 
A amplitude é 90 esq ou dta. 4 rectângulos fazem um paralelepípedo. Tem 2 lados 
iguais 2 a 2 (Rui). 
De seguida, foi pedido aos alunos para enumerarem as propriedades que conheciam 
sobre a figura geométrica - triângulo. Antes da implementação da experiência verificou-se que 
28,6% não indicaram nenhuma propriedade, 57,14% apontaram uma propriedade e 14,3% 
apresentaram duas propriedades. Embora a propriedade mais referida tenha sido ―tem três 
lados‖, surgiram outras ideias acerca do triângulo, tais como: 
É a base de uma pirâmide e de um prisma triangular (Rui). 
Tem três lados. É uma figura geométrica. Serve para fazer uma pirâmide e um 
cone. É geométrica porque não conseguimos pegar nela (Ana). 
Consegue-se fazer um triângulo com três linhas (Luísa). 
(…) não tem ângulos (Carla). 
Após a experiência de ensino com a linguagem LOGO, 23,8% dos alunos indicaram uma 
propriedade, 28,6% duas propriedades e 47,6% três propriedades. Uma das propriedades 
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referida pelos alunos nesta fase diz respeito ao conceito de ângulo usado no contexto da 
linguagem LOGO. Ora, tal explicação dos alunos reflecte a sua experiência como a utilização da 
linguagem, uma vez que ainda não tinham aprendido ainda esta noção na escola. Por exemplo, 
ao mencionar: ―A amplitude é 120 esq ou dta‖ o aluno está implicitamente a referir-se à 
amplitude do ângulo que usam na amplitude. 
É uma figura geométrica. A amplitude é 120 esq ou dta. 4 triângulos fazem uma 
pirâmide. Tem 3 lados iguais (Rui). 
O triângulo é uma figura geométrica que tem 3 lados, um igual ao outro e um 
diferente. A amplitude é de 120 (Carla). 
O triângulo é uma forma geométrica que tem três lados que podem ser todos 
iguais, 2 diferentes e 1 igual ou todos diferentes. Com essa forma geométrica dá 
para fazer uma pirâmide, a amplitude é de 120 (Ana). 
 
5.1.3. Questão 3 
 
3. Utiliza as figuras geométricas que conheces para construir um desenho que 
represente uma imagem da vida real. 
No que diz respeito à terceira questão realizada pelos alunos, antes da intervenção 
pedagógica usando a linguagem LOGO constatámos que 85,7% dos alunos responderam 
desenhando imagens da vida real utilizando as figuras geométricas e 14,3% não responderam a 
esta questão. 
As imagens mais frequentes representavam casas, desenhadas por 52,4% dos alunos, 
compostas por triângulos que representavam os telhados e rectângulos que representavam as 
estruturas das casas. De seguida, 28,6% dos alunos construíram árvores a partir de triângulos, 
rectângulos e círculos. Neste caso, os troncos das árvores eram rectângulos e as copas das 
árvores triângulos. 
A figura humana foi desenhada por 19% dos alunos, em que a cabeça e os olhos eram 
representados por círculos, o nariz por um triângulo, a boca por um rectângulo e os membros 
superiores e inferiores por rectângulos de vários tamanhos. 
Após a implementação da intervenção didáctica, verificámos que todos os alunos 
responderam a esta questão. Também agora, a maior parte dos alunos (90,5%) desenharam 




Figura 28. Desenho construído por um aluno como resposta 
à questão 3 do teste após a implementação da experiência 
 
 
Nesta questão, após a intervenção didáctica, os alunos demonstraram maior criatividade 
relativamente às imagens construídas uma vez que desenharam mais imagens, imagens mais 
elaboradas, e elaboraram desenhos compostos por várias imagens, que se poderiam traduzir 
mensagens relativas à protecção da natureza. 
Surgiram, para além das imagens já referidas anteriormente, outras, tais como: prédios, 
piscinas, muralhas, lápis, balancé e um sinal de trânsito. Diferentemente, antes da intervenção 
didáctica os alunos mostraram-se um pouco redutores em relação às imagens elaboradas, 
sendo muito simples e descontextualizadas. 
Assim, evidencia-se que foram alcançados os seguintes objectivos propostos para esta 
actividade: fazer composições com figuras geométricas; fazer livremente construções a partir de 
representações no plano; representar imagens da vida real usando as figuras geométricas 
quadrado, rectângulo e triângulo; desenhar figuras geométricas em diferentes posições e o 






5.1.4. Questão 4 
 








a) Quantos quadrados consegues ver na figura? 
b) Quantos rectângulos consegues ver na figura? 
Relativamente ao número de quadrados que estão representados na figura, como 
podemos verificar através da Tabela 12, antes da aplicação da linguagem LOGO (pré-teste), 
14,3% dos alunos respondeu correctamente e 85,7% respondeu de forma incorrecta. 
Relativamente às respostas incorrectas, salienta-se que a maioria dos alunos apenas 
conseguiu visualizar dois quadrados, os que estão no interior do quadrado maior, enquanto os 
restantes indicaram quatro e cinco quadrados, dado que confundiram o quadrado com o 
rectângulo. 
Após a utilização da linguagem LOGO (pós-teste) pode-se verificar que 66,7% dos alunos 
responderam correctamente e 33,3% respondeu incorrectamente. Neste caso, as respostas 
incorrectas resultaram, na sua maioria, da confusão entre os conceitos de quadrado e 
rectângulo, classificando os rectângulos como quadrados. 
Tabela 12 – Respostas dos alunos à questão 4 a) do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
Nº de alunos 
Pré-teste  Pós-teste 
C I NR  C I NR 
3 18 0  14 7 0 
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta 
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Com a questão 4b) pretendia-se que os alunos identificassem os rectângulos que 
visualizavam na imagem. Neste caso, como podemos observar através da Tabela 13, todos os 
alunos  responderam de forma errada a esta pergunta no pré-teste.  
Após a utilização da linguagem LOGO (pós-teste) pode-se constatar que 19,1% 
responderam correctamente e 80,9% responderam incorrectamente. Estas últimas respostas, tal 
como no pré-teste, basearam-se no conflito dos conceitos de rectângulo e quadrado. 
Tabela 13 – Respostas dos alunos à questão 4 b) do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
Nº de alunos 
Pré-teste  Pós-teste  
C I NR  C I NR  
0 21 0  4 17 0  
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta 
 
 5.1.5. Questão 5 
 
5. Observa atentamente a figura seguinte: 
 
Quantos triângulos consegues ver na figura? 
Como se pode observar através da Tabela 14, no pré-teste, verifica-se que 9,5% dos 
alunos responderam correctamente e 90,5%, responderam incorrectamente. Neste caso, a 
maioria das respostas incorrectas basearam-se na observação dos quatro triângulos menores em 
que está dividido o quadrado. 
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Tabela 14 – Respostas dos alunos à questão 5 do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
Nº de alunos 
Pré-teste  Pós-teste 
C I NR  C I NR 
2 19 0  10 11 0 
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta 
Após a utilização da linguagem LOGO (pós-teste), 47,6% dos alunos responderam 
correctamente a esta questão, identificando uma figura como parte de uma figura mais 
complexa, e 52,4% responderam incorrectamente. No caso das respostas incorrectas, verificou-
se que houve alunos que indicaram quatro, cinco e seis triângulos. 
No caso dos alunos que indicaram cinco e seis triângulos, podemos considerar essa 
resposta, apesar de não ser correcta, como um progresso desses alunos em relação àqueles 
que no pré-teste identificaram apenas quatro triângulos. Esses alunos foram mais além, sendo 
capazes de reconhecer um ou dois triângulos que não se podiam observar directamente na 
figura dada. 
 
5.1.6. Questão 6 
 
6. Em cada uma das figuras seguintes está representado um quadrado. 
a) Divide o quadrado em quatro triângulos 
iguais. 
 




c) Divide o quadrado em dois quadrados e 
um rectângulo. 
 
d) Divide o quadrado em dois rectângulos e 
um quadrado. 
 
e) Divide o quadrado em quatro rectângulos 
iguais e um quadrado. 
 
f) Divide o quadrado em quatro triângulos 
iguais e um quadrado. 
 
 
Na Tabela 15, apresentam-se as respostas dos alunos às várias alíneas da questão 6, 
antes (pré-teste) e depois (pós-teste) da intervenção de ensino com a linguagem LOGO. 
No que concerne à alínea a), em que se pedia aos alunos para dividirem o quadrado em 
quatro triângulos iguais, antes da implementação da experiência (pré-teste), verifica-se que 
66,7% dos alunos responderam correctamente e 33,3% responderam incorrectamente, como se 
pode observar através da Tabela 15. Após a utilização da linguagem LOGO (pós-teste), a quase 
totalidade dos alunos, 95,2%, dividiu correctamente o quadrado em quatro triângulos e apenas 
4,8% não o fez devidamente. 
Na alínea b), em que se pedia aos alunos que dividissem o quadrado em nove quadrados 
iguais, antes da implementação da experiência (pré-teste), a percentagem de respostas correctas 
é baixa, apenas 38,1% dos alunos responderam correctamente e 61,9% deram uma resposta 
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incorrecta. Contudo, como se pode verificar através da tabela15, após a utilização da linguagem 
LOGO (pós-teste), todos os alunos, 100%, responderam correctamente a alínea b) desta questão. 
Tabela 15 – Respostas dos alunos à questão 6 do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
 Nº de alunos 
 Pré-teste  Pós-teste 
Questão 6 C I NR  C I NR 
a) Divide o quadrado em quatro triângulos iguais 
 
14 7 0  20 1 0 
b) Divide o quadrado em nove quadrados iguais 
 
8 13 0  21 0 0 
c) Divide o quadrado em dois quadrados e um 
rectângulo 
6 14 1  17 4 0 
d) Divide o quadrado em dois rectângulos e um 
quadrado 
2 18 1  19 2 0 
e) Divide o quadrado em quatro rectângulos iguais 
e um quadrado 
1 18 2  18 3 0 
f) Divide o quadrado em quatro triângulos iguais e 
um quadrado 
0 17 4  16 4 1 
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta 
Como se pode constatar através da Tabela 15, a maioria das respostas dos alunos dadas 
à alínea c), antes da utilização da linguagem LOGO (pré-teste), são incorrectas, 66,7% dos alunos 
não dividiu correctamente o quadrado em dois quadrados e um rectângulo, essencialmente 
porque os alunos confundiram os conceitos de quadrado e rectângulo. Apenas 28,6% 
responderam correctamente e 4,8% não respondeu a esta questão. Após a aplicação da 
linguagem LOGO (pós-teste), a grande parte dos alunos, 80,9%, respondeu correctamente e 
apenas 9,5% não dividiu o quadrado de acordo com o solicitado. 
No que diz respeito à alínea d), pela observação da Tabela 15, verifica-se que, antes da 
utilização da linguagem LOGO, a percentagem de respostas correctas é muito baixa, apenas 
9,5%. Diferentemente, 85,7 % dos alunos dividiram incorrectamente o quadrado em dois 
rectângulos e um quadrado e 4,8% não responderam. Já após a experiência de ensino com a 
linguagem LOGO verifica-se que houve uma alteração das respostas dos alunos, tendo a maioria 
dos alunos, 90,5%, dividido correctamente o quadrado em dois rectângulos e um quadrado e 
apenas 9,5% respondeu incorrectamente. 
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Na alínea e), em que foi pedido aos alunos que dividissem o quadrado em quatro 
rectângulos iguais e um quadrado, antes de utilizarem a linguagem LOGO, pode verificar-se pela 
Tabela 15 que a percentagem de respostas correctas é muito baixa, 4,8%, enquanto a 
percentagem de respostas incorrectas é de 85,7% e 9,5% dos alunos não respondeu. Estas 
dificuldades devem-se ao facto de os alunos trocarem os conceitos de rectângulo e quadrado, 
apresentando apenas rectângulos. Após a implementação da experiência de ensino pode 
observar-se que 85,7% dos alunos responderam correctamente e apenas 14,3% não 
conseguiram dividir o quadrado em quatro rectângulos iguais e um quadrado. 
Para finalizar esta questão, solicitou-se aos alunos para dividirem o quadrado em quatro 
triângulos iguais e um quadrado. Antes da utilização da linguagem LOGO (pré-teste), como se 
pode verificar pela Tabela 15, nenhum aluno foi capaz de responder correctamente a esta 
alínea, obtendo-se 81% das respostas incorrectas e 19% dos alunos não respondeu. Em 
contrapartida, após a utilização da linguagem LOGO (pós-teste), a situação alterou-se 
significativamente, sendo a percentagem de respostas correctas agora de 76,2%, 19% respondeu 

















Na Figura 29 podemos observar a resolução da questão 6, pela aluna Ana, antes da 
implementação da experiência. 
 
 









Resolução da questão 6 pela aluna Ana após a implementação da experiência. 
 
 







 5.1.7. Questão 7 
 
7. Um poliminó é uma figura que se constrói juntando quadrados por um dos lados. 
 a) Representa os diferentes poliminós que podem ser construídos com 5 quadrados. 
Exemplo: 
 
b) Dos teus poliminós, selecciona (com um X) aqueles que te permitem construir uma 
caixa sem tampa. 
Na Tabela 16 apresentam-se os resultados obtidos, relativamente, à questão 7a) do teste, 
em que se pedia que os alunos representassem os diferentes poliminós que poderiam ser 
construídos com cinco quadrados, antes e após a utilização da linguagem LOGO. 
Pode-se verificar que, antes da aplicação da linguagem LOGO (pré-teste), todos os 
poliminós que era possível desenhar com os cinco quadrados foram construídos, apesar de tal 
ter acontecido com diferentes alunos. Não houve uma resposta correcta a esta questão, uma vez 
que nenhum aluno representou os onze poliminós que se podiam construir. Donde, obteve-se 
100% de respostas incorrectas, 57,2 % repetiu poliminós, 23,8% não representou poliminós, 
neste caso usaram mais do que cinco quadrados para desenharem as figuras pretendidas, e 
19% não respondeu. 
Tabela 16 – Respostas dos alunos à questão 7a) do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
 Nº de alunos 
 Pré-teste  Pós-teste 
polimininós C NR  C NR 
 9 12  20 1 
 14 7  21 0 
 
7 14  19 2 
 
7 14  15 6 
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 9 12  12 9 
 9 12  20 1 
 
5 16  14 7 
 8 13  19 2 
 7 14  15 6 
 
1 20  7 14 
 2 19  10 11 
Nota: C – Resposta Correcta; NR – Não Resposta 
No conjunto dos alunos da turma, em média, cada aluno construiu 3,7 poliminós no pré-
teste e 8,2 poliminós no pós-teste, num máximo possível de 11 poliminós (depois de retirado o 
poliminó apresentado como exemplo). Assim, face a este resultados, verificou-se uma melhoria 
muito significativa dos alunos na construção de poliminós do pré-teste para o pós-teste. 
O poliminó seguinte foi o mais representado, e foi construído por 66,7% dos alunos. 
 
Seguiram-se os três poliminós seguintes apresentados por 42,9% dos alunos. 
 
 
Foram representados uma percentagem muito baixa de alunos, respectivamente 9,5% e 
4,8%, os dois poliminós seguintes: 
 
 
Em contrapartida, conforme se observa na Tabela 16, após a utilização da linguagem 
LOGO (pós-teste), verificou-se que todos os alunos (100%) responderam a esta questão. Há a 
salientar que percentagem de alunos que deram a resposta correcta foi muito baixa, apenas 
9,5% representou os onze poliminós, 23,8% não desenharam poliminós e 90,5% repetiram 
poliminós nas suas respostas. 
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Tal como antes da intervenção de ensino, verificou-se que o poliminó 
 
 
foi o mais representado pelos alunos. Neste caso, todos os alunos o representaram. 
Seguidamente, foram também representados por quase todos os alunos, 95,2%, os dois 
poliminós: 
 
Também foram representados pela grande maioria dos alunos, 90,5%, os poliminós: 
 
 
Já o poliminó abaixo foi o menos representado pelos alunos, sendo construído por apenas 
33,3% dos alunos. 
 
Quanto à questão 7b) , em que os alunos deveriam assinalar os poliminós que 
permitiam construir uma caixa sem tampa, obtiveram-se os resultados que constam da 
Tabela 17. 
Antes da implementação da experiência de ensino (pré-teste), pode verificar-se 
que 14,3% dos alunos não responderam a esta questão e nenhum aluno (0%) conseguiu 
dar a resposta correcta. 
Tabela 17 – Respostas dos alunos à questão 7 b) do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
 Nº de alunos 
 Pré-teste3  Pós-teste 
Poliminós C I NR  C I NR 
 0 2 19  0 2 19 
 0 7 14  0 7 14 
 
7 0 14  8 0 13 
 
3 0 18  4 0 17 
 
5 0 16  5 0 16 
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0 5 16  0 3 18 
 
0 2 19  0 2 19 
 2 0 19  4 0 17 
 
2 0 19  4 0 17 
 
0 0 21  4 0 17 
 
1 0 20  3 0 18 
 
14 0 7  15 0 6 
Nota: C – Resposta Correcta; I – Resposta Incorrecta; NR – Não Resposta 
No conjunto dos alunos da turma, em média, cada aluno identificou 1,6 poliminós 
no pré-teste e 2,1 poliminós no pós-teste, que permitem construir uma caixa sem tampa, 
num máximo possível de 7 poliminós. Assim, verificou-se que a selecção dos poliminós 
que permitem construir uma caixa sem tampa se revelou muito mais difícil do que a tarefa 
de simplesmente construir poliminós.  




De seguida, foram apresentados os dois poliminós seguintes por 33,3% dos 
alunos e apenas 4,8%, respectivamente. 
 
 
Embora sendo um dos poliminós que permitem construir uma caixa sem tampa, o 





Já o poliminó abaixo foi assinalado por 33,3% dos alunos, o que corresponde à mais 
elevada percentagem de respostas incorrectas. 
 
Após a utilização da linguagem LOGO (pós-teste) pode constatar-se que houve melhorias 
nas respostas dadas pelos alunos a esta questão. Neste momento verificou-se que todos os 
alunos responderam a esta questão e 9,5% dos alunos deram uma resposta correcta, 
assinalando os oito poliminós que permitem construir uma caixa sem tampa. 
Continua a verificar-se que o poliminó seguinte foi o mais assinalado, com 71,5% de 
respostas correctas. 
 
De seguida, com uma percentagem de respostas correctas de 38,1% e 23,8%, 
respectivamente, foram apresentados os dois seguintes poliminós. 
                          
Finalmente, o poliminó seguinte, que não tinha sido referido por nenhum aluno no pré-
teste, foi assinalado por 19% dos alunos no pós-teste. 
 
 
5.1.8. Questão 8 
 
8. Um deltaminó é uma figura que se constrói juntando triângulos equiláteros por um dos 




Para concluir o teste, foi formulada a oitava questão, em que se pretendia que os alunos 
representassem os diferentes deltaminós que podem ser construídos com quatro triângulos 
equiláteros. 
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Na Tabela 18 apresentam-se os resultados obtidos nesta questão, antes e depois da 
intervenção de ensino recorrendo à linguagem LOGO. 
Tabela 18 – Respostas dos alunos à questão 8 do teste antes e depois do uso da linguagem 
LOGO 
 Nº de alunos 
 Pré-teste  Pós-teste 
deltaminós C NR  C NR 
 
14 7  19 2 
 
14 7  16 5 
Nota: C – Resposta Correcta; NR – Não Resposta 
Antes da utilização da linguagem LOGO (pré-teste), verificou-se que todos os alunos 
responderam a esta questão. Destas respostas, apenas 19% foram consideradas correctas e 
81% dos alunos responderam incorrectamente. Há ainda a referir que 57,1% dos alunos 
repetiram deltaminós nas suas respostas e 38,1% representaram não deltaminós. 
No conjunto dos alunos da turma, em média, cada aluno construiu 1,3 deltaminós no pré-
teste e 1,7 deltaminós no pós-teste, num máximo possível de 2 deltaminós (depois de retirado o 
deltaminó apresentado como exemplo). Consequentemente, do pré-teste para o pós-teste, 
verificou-se apenas um pequeno aumento na construção dos deltaminós. 
Por observação da Tabela 18, pode constatar-se que 66,7% dos alunos representaram os 
dois seguintes deltaminós 
                       
Contudo, após a implementação da experiência de ensino (pós-ensino), verificou-se que 
todos os alunos responderam a esta questão, com 61,9% das respostas correctas e apenas 9,5% 
dos alunos repetiu deltaminós nas suas respostas. 
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Pela análise da Tabela 18, pode observar-se que, após a utilização da linguagem LOGO, 
90,5% e 76,2% dos alunos, respectivamente, representaram os seguintes deltaminós: 
                           
Ainda se pode aferir que a percentagem de não respostas diminuiu do pré-teste para o 
pós-teste. 
5.2. Perspectivas dos alunos sobre a intervenção de ensino com recurso à 
linguagem LOGO 
A entrevista foi realizada no final da experiência de ensino, pela investigadora, a todos os 
pares de alunos envolvidos nesta investigação, tendo por objectivo fundamental obter as suas 
opiniões relativamente à intervenção de ensino com recurso à linguagem LOGO. As entrevistas 
realizadas aos diferentes grupos decorreram num ambiente informal, no final do mês de Junho, 
imediatamente antes de terminarem as actividades lectivas. 
Foi usado um guião na entrevista, que é constituído por duas partes, ambas contendo 
nove perguntas: a primeira parte refere-se ao uso do computador e da linguagem LOGO e a 
segunda relaciona-se com o trabalho em pares pelos alunos. 
 
5.2.1 Uso do Computador e da linguagem LOGO 
 
No que concerne ao uso do computador como um auxiliar na aprendizagem de 
Matemática, o grupo D respondeu que ―aprenderam a desenhar as figuras geométricas‖ e o 
grupo C referiu que ―O computador ajuda-nos a pensar nos resultados. No computador as linhas 
ficam mais direitas (Joana). Aprendemos a fazer coisas sobre as figuras geométricas, o 
quadrado tem quatro lados iguais e a amplitude pode ser: 90, 270 ou 180.‖ 
Todos os alunos foram unânimes em afirmar que gostaram de usar o computador para 
trabalhar as tarefas de Geometria, porque, segundo o grupo B, ―aprendemos mais, foi uma 
experiência nova, gostámos, porque no computador fica direito e no papel pode ficar torto. No 
computador vimos logo o que acontecia, é mais rápido do que no papel‖. O grupo C referiu que 
―foi interessante, divertido usar o computador porque tinham que pensar quanto tinham que 
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avançar, qual era a amplitude que tinham que usar, não era imediato pois tinham que pensar na 
forma como iam desenhando as figuras.‖ 
As vantagens sentidas pela maioria dos alunos na utilização do computador e da 
linguagem LOGO para executar as tarefas de Geometria prendem-se com a construção de figuras 
geométricas/imagens mais rigorosas, na visualização imediata dos resultados e na facilidade 
com que utilizaram a linguagem LOGO. 
Para os alunos explicarem a um colega o significado da linguagem LOGO, o grupo B disse: 
―usava iniciais das palavras (av), (esq) que significava avançar e virar à esquerda, 
respectivamente, que serviam para fazer Geometria. A tartaruga fazia o que nós indicávamos, 
ora virava à esquerda, ora à direita‖. Já o grupo F disse que ―a linguagem LOGO era as 
indicações que se davam à tartaruga para ela fazer o que nós queremos que ela faça‖. O grupo 
C mencionou que ―se escrevêssemos avança 100, esta não percebia, mas se escrevêssemos av 
100 ela já fazia‖. 
A função da linguagem LOGO foi descrita pelo grupo C como ―sendo necessária para a 
tartaruga se mover e para fazer o que queremos. Se escrevêssemos avança para a frente 100, a 
tartaruga não percebia mas se escrevêssemos av 100 ela já fazia (Luísa). De uma forma geral, 
todos os alunos explicaram que utiliza uma linguagem própria que faz com que a tartaruga 
desenhe o que eles pretendem. 
Na quinta pergunta, o grupo B foi peremptório na sua resposta quando afirmou que ―serve 
para fazermos Geometria. Podemos fazer sólidos geométricos‖. Já o grupo C referiu que servia 
para ―desenhar figuras geométricas‖. Outra opinião foi expressa pelo grupo I, quando disse que 
―a tartaruga servia para fazer desenhos‖. 
Quanto à pergunta seguinte: ―Achas importante que todos os alunos trabalhem com a 
linguagem LOGO? Porquê?‖, todos os alunos afirmaram que este tipo de linguagem era muito 
importante, embora o grupo B tenha referido que a valorizavam principalmente no estudo 
da Geometria. Fica mais exacto, facilita, vê-se logo os resultados, ajuda-nos na 
matéria, ajuda-nos a perceber melhor a matéria, ajudou-nos a entender que para 
fazer o quadrado este tem os lados todos iguais e que temos que rodar 90 para a 
tartaruga ficar direita para fazermos o outro lado. 
Relativamente a outros grupos, foi referido: ―Porque aprendemos mais coisas sobre as 
figuras, a amplitude e o comprimento dos lados das figuras‖ (grupo D) e ―porque aprendemos a 
desenhar.‖ (grupo E). 
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As dificuldades dos alunos sentidas no uso da linguagem LOGO prenderam-se 
concretamente com enganos relativamente à escrita da linguagem, troca de letras, outras vezes 
enganavam-se ao definir as instruções, tendo que reflectir sobre o resultado obtido e voltar a 
reformular as indicações. Por exemplo, o grupo B referiu: ―sentimos dificuldades na indicação da 
amplitude do triângulo porque sabíamos que era maior ou menor do que a amplitude do 
quadrado e tivemos que tentar várias vezes até chegar ao resultado certo‖. Já o grupo E sentiu 
dificuldades ―na amplitude que devíamos utilizar para desenharmos todas as figuras geométricas 
e estávamos sempre a errar‖. 
De seguida, os alunos revelaram outros interesses na utilização da linguagem LOGO para 
efectuar outros trabalhos, como por exemplo: ―dividir o triângulo e o rectângulo‖ (grupo D); 
―aprender a fazer círculos‖ (grupo E); ―desenhar sólidos geométricos‖ (grupo C), ―losangos, 
elipses, pirâmides‖ (grupo B). 
Para avaliar o nível de satisfação dos alunos perante a experiência que tiveram no uso da 
linguagem LOGO, aplicou-se uma escala tipo Likert, de um a cinco (1 – nada satisfeito, 2 – 
pouco satisfeito, 3 – satisfeito, 4 – muito satisfeito, 5 – totalmente satisfeito), tendo-se verificado 
que 50% dos alunos referiram estar muito satisfeitos, apresentando algumas justificações, tais 
como: ―porque às vezes não fazíamos muito bem as coisas‖ (grupo I); ―porque às vezes 
enganávamo-nos‖ (grupo D). Ainda 30% dos alunos ficaram totalmente satisfeitos, referindo: 
―porque ajudou-os na matéria e foi uma nova experiência‖ (grupo B); ―porque conseguimos fazer 
tudo‖ (grupo C). Finalmente, apenas 20% afirmaram estar satisfeitos, referindo: ―porque não 
conseguimos fazer tudo o que foi pedido‖ (grupo E). 
De uma maneira geral, a maioria dos alunos entendeu que a utilização da linguagem 
LOGO foi uma mais-valia no processo ensino aprendizagem e que a sua utilização lhes trouxe 
vantagens, para além do carácter lúdico inerente a esta ferramenta, libertando-os um pouco do 
material tradicional que estavam habituados a usar (manual escolar, lápis, régua, quadro, giz) e 
mesmo pela autonomia e independência no trabalho que realizaram. 
 5.2.2 Trabalho em Pares 
Algumas questões que faziam parte da entrevista abordaram o trabalho em pares para 
aferir a opinião dos alunos relativamente a esta questão e salientar a importância do trabalho em 
grupo e da partilha de ideias e de experiências. 
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Neste caso, verificou-se que a maioria dos alunos afirmou que aprendiam melhor com 
os colegas do que sozinhos uma vez que ―não são as ideias de uma pessoa mas sim de duas e 
torna-se mais fácil fazer as tarefas porque conversam e chegam a uma conclusão‖ (grupo F). O 
grupo B referiu: 
depende, pois às vezes precisam de ajuda, outras vezes não. Pensam os dois e 
depois verbalizam o pensamento e tentam chegar a um entendimento acerca da 
resolução. Mas nem sempre acontece correctamente, então executam as duas 
hipóteses até encontrarem a solução. 
De seguida, todos os alunos declararam que gostaram de trabalhar com o colega de 
grupo porque ―o colega ajudava quando tinha dúvidas, dificuldades‖ (grupo C), ―tiram dúvidas 
um ao outro e entendem-se sempre‖ (grupo E). 
Posteriormente, averiguou-se junto dos alunos se houve partilha de ideia, decisões e 
dúvidas entre os elementos de cada grupo, ao que todos responderam de forma positiva. A este 
respeito o grupo J mencionou que ―houve uma partilha de ideias‖ e o grupo D referiu que 
‖conversavam e chegavam e um acordo e depois faziam o que pensado. Outra opinião referida 
pelo grupo B prendeu-se com o facto de que os alunos desenhavam as ideias no papel e depois 
experimentavam com linguagem de programação LOGO, e se não chegassem à solução 
pretendida repensavam as estratégias usadas e reformulavam a resposta, até encontrarem a 
solução para a actividade proposta. 
Alguns grupos evidenciaram as maiores dificuldades na realização de certas tarefas, 
designadamente: os grupos A e B sentiram dificuldades na determinação do valor da amplitude 
da amplitude; o grupo C na divisão do quadrado em dois rectângulos e um quadrado; o grupo D 
na identificação da amplitude do triângulo; o grupo E na divisão do quadrado em quatro 
triângulos iguais; o grupo F na divisão do quadrado em quatro triângulos e um quadrado; os 
grupo G e I na representação de deltaminós, referindo que ―às vezes não conseguíamos juntar 
os triângulos, pois ficavam separados‖, e os grupos H e J na construção do triângulo. 
Em contrapartida, às dificuldades experienciadas na experiência, os alunos puderam 
explorar tarefas que gostaram de efectuar. Os grupos: (B, D e H) identificaram a actividade 
―desenho livre‖ como a que lhes deu mais prazer em executar uma vez que podiam criar à sua 
vontade, sem limitações, dando largas à imaginação e, por vezes, até faziam imagens 
engraçadas sem intenção e depois surgiam novas ideias a partir dessas imagens. Os grupos C, 
E, I e J elegeram a realização de poliminós como a actividade de que mais gostaram, porque 
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gostaram de juntar os quadrados e ver as várias imagens que faziam. Apenas o grupo F referiu a 
representação de deltaminós como a sua actividade preferida. 
As actividades que os alunos gostaram menos de realizar foram: a divisão do quadrado 
em quatro triângulos e um quadrado, a representação de deltaminós e a divisão do quadrado 
em quatro triângulos e um quadrado. 
A maioria dos alunos demonstraram conseguir resolver as tarefas em conjunto com o 
colega de grupo, sem recorrer à professora e apenas um grupo afirmou ter solicitado o apoio da 
professora na resolução de uma tarefa. Por sua vez, a professora apenas colocou algumas 
questões orientadoras da reformulação de estratégias, para assim o grupo reflectir e conseguir 
chegar à solução pretendida. 
Na décima sexta questão, em que se prendia conhecer a forma como os alunos 
ultrapassaram as suas dificuldades, pudemos concluir que todos os grupos mencionaram que 
conseguiram resolver as tarefas propostas, ultrapassando as dificuldades com a ajuda do colega 
de grupo. Nenhum aluno referiu que ultrapassou as dificuldades com a ajuda da professora ou 
com a ajuda de um colega de outro grupo. 
Na questão seguinte questionavam-se os alunos sobre o seu interesse em voltarem a 
trabalhar com um colega, não necessariamente aquele com que tinha trabalhado, para 
aprenderem Matemática. Neste caso, os grupos D, E, F, G e J referiram que gostariam de 
trabalhar com o mesmo colega, porque se deram bem e conseguiram pensar em conjunto para 
resolverem as tarefas propostas. Já os grupos A, B, C, H e I afirmaram que preferiam trabalhar 
com outros colegas, pois seria uma forma de contactarem com outros alunos, com outras 
formas de pensar, agir e até de se aperceberem com quem trabalham melhor. 
Na última questão da entrevista, os alunos tiveram que avaliar o nível de satisfação por ter 
trabalhado com o colega de grupo, através de uma escala tipo Likert de 1 a 5 (1 – nada 
satisfeito, 2- pouco satisfeito, 3 – satisfeito, 4 – muito satisfeito, 5 – totalmente satisfeito). Os 
grupos A, C, G e H declararam-se muito satisfeitos porque partilharam ideias, entenderam-se na 
tomada de decisões e conseguiram visualizar os resultados positivos do trabalho em conjunto, e 
os grupos: B, D, E, F, I e J sentiram-se totalmente satisfeitos uma vez que conseguiram fazer 






CONCLUSÕES, IMPLICAÇÕES E RECOMENDAÇÕES 
 
Este capítulo organiza-se em três secções: na primeira secção apresenta-se uma síntese 
do estudo realizado; na segunda secção são apresentadas as principais conclusões do estudo 
desenvolvido, tendo por referência as questões de investigação estabelecidas no estudo; na 
terceira secção apontam-se algumas limitações na realização da investigação, extraem-se 
algumas implicações didácticas do estudo realizado e fazem-se algumas recomendações para 
futuras investigações. 
6.1. Síntese do Estudo 
O constante progresso da sociedade de informação releva a necessidade de reflectir sobre 
os nossos comportamentos e posturas. É indiscutível que os alunos de hoje têm atitudes 
diferentes das de outros tempos e as solicitações da sociedade também são outras. 
Naturalmente que a escola e o professor têm que, de um modo semelhante, assumir variados 
papéis. 
Na opinião de Cabrita (2006), a utilização do computador deve assumir uma forma 
integradora dos princípios pedagógicos e das orientações curriculares adaptados à realidade da 
sala de aula. As expectativas dos professores quanto às vantagens da utilização dos 
computadores na sala de aula devem passar por considerá-los como recursos que necessitam 
de conhecer, explorar, manipular e adaptar aos seus objectivos, sabendo, à partida, que tal 
como qualquer outro recurso constituem um auxílio na transformação das suas práticas lectivas. 
No caso específico da linguagem de programação LOGO, as crianças falam e pensam 
sobre a sua aprendizagem, o que não é uma experiência tão frequente como seria desejável na 
escola de hoje. Esta forma de aprender é fundamental numa cultura escolar em que as crianças 
se sintam motivadas para a aprendizagem. 
A análise acerca daquilo que auxilia ou dificulta a aprendizagem, sobre o que nos motiva 
ou não, é fundamental para que acreditemos que podemos sempre mudar e melhorar a nossa 
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forma de ensinar, tornando-nos mais inconformados e confiantes perante os obstáculos e os 
insucessos. Neste aspecto, a proposta de Papert (1988) enquadra-se na perspectiva de que os 
professores valorizem as vantagens de aprender lado a lado com os alunos, o que acontece 
quando ambos estão a tentar aprender alguma coisa pela primeira vez, partilhando dificuldades, 
compreendendo-se e ajudando-se reciprocamente na procura de soluções para problemas 
comuns. 
Papert (1988) defende que quanto mais cedo a criança se aperceber que a aquisição de 
uma linguagem formal lhe pode dar um domínio acrescido, tal como acontece com os 
matemáticos, maior probabilidade terá de encarar a linguagem matemática não como um jogo 
de manipulação de símbolos com regras convencionadas por outros, mas antes como uma 
ferramenta poderosa e flexível (à sua medida) que lhe permite representar operações com 
entidades do mundo real, sem ter que as manipular fisicamente, permitindo-lhe construir 
modelos abstractos que explicam o mundo que a rodeia e o tornam mais manipulável, mais ao 
seu alcance. Assim, a linguagem LOGO assume-se como um dos principais recursos, 
caracterizada como uma poderosa ferramenta computacional e pedagógica (Chaves, 1992). 
No que diz respeito à implementação da experiência de ensino do nosso estudo, durante 
as sessões realizadas, os alunos utilizaram a linguagem LOGO para realizarem as tarefas 
propostas, que tinham como objectivo principal resolver situações problemáticas envolvendo a 
construção de figuras geométricas e o reconhecimento das suas propriedades. No processo de 
resolução, com recurso à programação em LOGO, os alunos tiveram a oportunidade de explicitar 
e discutir ideias matemáticas e desenvolver processos de raciocínio e de comunicação. A 
importância do diálogo e da discussão estabelecida entre pares repercutiu-se nas estratégias a 
usar, na reformulação das ideias e no planeamento e desenvolvimento do trabalho. 
Ao olharmos para o resultado final da aprendizagem matemática teremos que englobar, 
para além de um conjunto de conteúdos matemáticos adquiridos, o desenvolvimento de um 
processo de socialização que se desenvolve por etapas, vontades, disposições, atitudes e 
crenças acerca do assunto que aprendem. Para além da forma como decorre essa 
aprendizagem, deve aferir-se que a experiência de ensino influencia positivamente as crianças 
quer sob o ponto de vista matemático, quer no relacionamento destas com a disciplina. 
É na mudança de perspectivas dos alunos sobre a Matemática que poderá residir o motor 
de arranque para o sucesso no processo ensino e aprendizagem da Matemática. 
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Alguns estudos realizados em Portugal, envolvendo o uso da linguagem LOGO (e.g., 
Carvalho, 2005; Ribeiro, 2006), evidenciam que o trabalho desenvolvido permite que os alunos 
desenvolvam capacidades como a autonomia, o raciocínio lógico, a argumentação, a 
investigação e a exploração, as quais constam actualmente das orientações curriculares do 
ensino de Geometria (DEB, 2001; Ministério da Educação, 2007; NCTM, 1991), proporcionando, 
desta forma, uma aprendizagem sustentada na experiência, na manipulação e na utilização das 
novas tecnologias. 
A presente investigação desenvolvida teve por objectivo principal o estudo do processo de 
construção, as propriedades e a aplicação de figuras geométricas (quadrado, rectângulo e 
triângulo), bem como a análise das atitudes/reacções dos alunos face ao método de ensino-
aprendizagem das noções básicas de Geometria utilizando a linguagem LOGO. 
Procurou-se ainda desenvolver nos alunos o gosto pela Matemática, mais especificamente 
pela Geometria, hábitos de reflexão e o desenvolvimento de um trabalho mais activo e 
autónomo, contribuindo para o desenvolvimento de competências essenciais no domínio da 
compreensão, comunicação e raciocínio matemático. Esta problemática foi estudada a partir das 
seguintes questões de investigação: 
– Que potencialidades apresenta a linguagem LOGO na aprendizagem da construção de 
figuras geométricas e na compreensão das suas propriedades? 
– Qual o impacto da utilização da linguagem LOGO para a exploração de figuras 
geométricas e suas propriedades nas aprendizagens dos alunos? 
– Quais as reacções/atitudes dos alunos face à exploração de conceitos geométricos 
através da linguagem LOGO? 
Dada a problemática do estudo, uma vez que estávamos perante uma situação particular, 
com participantes e características específicas, num contexto natural de sala de aula, optámos 
por uma metodologia de natureza predominantemente qualitativa, focada numa observação 
participante, uma vez que foi a investigadora que acompanhou, na íntegra, os alunos na sua 
actuação (Guash, 1997). 
Participaram no estudo os alunos de uma turma de 2º ano de escolaridade, de uma 
escola do 1º ciclo do ensino básico do distrito de Braga, constituída por vinte e um alunos com 
idades compreendidas entre os 6 e 7 anos de idade. 
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A recolha de dados foi realizada nas aulas de Matemática, onde foram trabalhadas várias 
tarefas durante um total de vinte e três sessões, em pequenos grupos, dos quais nove pares e 
um grupo de três alunos. Nas sessões foi explorado o tema de Geometria, mais especificamente 
o tópico figuras geométricas, na forma de desafios matemáticos adequados e adaptados ao uso 
da linguagem de programação LOGO e em consonância com as orientações curriculares em 
vigor. 
A análise de dados focou-se na descrição e interpretação dos dados recolhidos através da 
observação das aulas, nas produções dos alunos na exploração das tarefas em computador, no 
teste aplicado aos alunos antes e após a intervenção didáctica e na entrevista efectuada a todos 
os grupos de alunos após a intervenção didáctica. 
Os desafios matemáticos foram organizados e apresentados aos alunos através de tarefas, 
dirigidas às competências essenciais propostas pelo DEB (2004), atribuindo-se as seguintes 
denominações a cada uma delas: adaptação à linguagem LOGO; construção de figuras 
geométricas; divisão do quadrado e do rectângulo; construção de poliminós e deltaminós e 
construção livre de imagens da vida real. Na exploração destas tarefas, os alunos desenharam e 
exploraram as figuras geométricas, fizeram construções, formularam conjecturas, aplicaram os 
conceitos aprendidos e utilizaram o vocabulário específico da linguagem LOGO. 
Os alunos que participaram neste estudo, ao discutirem entre si, ao dialogarem com a 
professora, ao recorrerem à linguagem LOGO e ao exporem as suas conclusões foram, tal como 
afirma Piteira (2000, p. 217), ―levados a expor e clarificar os seus pontos de vista, as suas 
compreensões, reavaliando ideias, numa perspectiva de partilha e negociação de significados‖. A 
linguagem de programação LOGO teve um papel fundamental pois o facto de terem de pensar e 
reflectir sobre as suas acções de modo a poderem estabelecer e compreender relações 
geométricas levou-os a pensar e a trabalhar a Geometria de um modo diferente (Noss & Hoyles, 
1996). 
É fundamental salientar que, ao longo de toda a investigação, o ambiente de trabalho que 
a linguagem LOGO criou na sala de aula foi muito positivo, contagiando os alunos na motivação, 
no empenho e no entusiasmo do desenvolvimento do seu poder matemático, destacando-se as 
atitudes e reacções positivas face à Matemática, e em particular em relação aos desafios 
matemáticos propostos. 
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6.2. Conclusões do Estudo 
No presente estudo colocámos três questões de investigação que orientaram o seu 
desenvolvimento nas suas várias fases. Nesta secção procurar-se-á dar-lhes resposta. 
Foi nossa intenção, neste estudo, que os alunos analisassem e aplicassem a linguagem 
LOGO no estudo das figuras geométricas através da resolução de tarefas de exploração/ 
investigação que proporcionassem momentos de reflexão, análise e discussão dos aspectos 
mais relevantes e das dificuldades sentidas aquando da sua realização. 
Para além do desenvolvimento de capacidades matemáticas, no âmbito do raciocínio 
geométrico, lógico e abstracto, também se esperava, com a intervenção de ensino, o 
desenvolvimento de atitudes e capacidades úteis na sua adaptação à vida em sociedade. 
Reflectir criticamente, fazer escolhas, tomar decisões, resolver problemas, ser autónomo e 
criativo são condições necessárias na vida de cada um e assumimos que contextos de 
aprendizagem mais ricos, como os que estes alunos vivenciaram, podem propiciar o 
desenvolvimento dessas capacidades e atitudes. 
 
6.2.1.  Questão da Investigação 1 – Que potencialidades apresenta a   
  linguagem LOGO na aprendizagem da construção de figuras   
  geométricas e na compreensão das suas propriedades? 
 
A resposta a esta questão de investigação sustenta-se nos registos escritos e nos 
documentos produzidos pelos alunos. Dos registos escritos fazem parte os diálogos entre os 
elementos dos grupos, onde se evidenciam os processos de resolução, as dificuldades sentidas 
e formas de as ultrapassar. Os documentos produzidos pelos alunos resultaram de ficheiros de 
programação, onde estão mencionados todos os procedimentos utilizados e as imagens 
produzidas. Estes dados complementaram-se ainda com a observação que a investigadora fez 
durante o decorrer da experiência, designadamente sobre o ambiente que se fazia sentir entre 
alunos aquando da exploração da linguagem LOGO, o desempenho dos alunos na realização das 
tarefas geométricas e as atitudes evidenciadas. 
As orientações curriculares actuais defendem que os alunos sejam capazes de explorar, 
investigar propriedades e relações geométricas, conjecturar e validar, raciocinar logicamente, 
resolver problemas, comunicar matematicamente, construir e compreender conceitos e 
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pequenas demonstrações. Tendo em conta essas orientações, sugerimos aos alunos a 
exploração de construções geométricas e de algumas das suas propriedades. 
Neste contexto e para alcançar os objectivos propostos, os alunos trabalharam, com 
recurso à linguagem LOGO, desafios matemáticos apresentados através de tarefas orientadas 
para as competências essenciais do 2º ano de escolaridade, no que concerne ao tópico: Figuras 
geométricas na área de Geometria. 
Desta forma, os alunos construíram objectos, relacionaram-nos, fizeram medições, 
deduziram propriedades e relações geométricas, discutiram, reformularam estratégias de 
resolução, desenvolveram vocabulário específico e aprenderam conceitos novos. 
Todos os alunos gostaram de utilizar o computador na sala de aula, embora não lhe 
reconhecessem grande utilidade na disciplina de Matemática. Tinham uma visão muito limitada 
e redutora sobre a disciplina, pois apenas valorizavam os temas ―Números e Operações‖ e 
―Resolução de Situações Problemáticas‖. 
Nenhum aluno tinha qualquer tipo de conhecimento/experiência sobre a linguagem 
LOGO, mas após a sua utilização, na sala de aula, foram unânimes em afirmar que gostaram 
muito de usar o respectivo programa educativo e demonstraram vontade de quererem trabalhar 
mais nas aulas de Matemática com a linguagem LOGO nos próximos anos lectivos. 
No início da investigação, alguns alunos consideraram a Matemática uma disciplina de 
difícil aprendizagem, mas no fim da intervenção de ensino reconheceram que a linguagem LOGO 
teve um papel bastante importante e facilitador na compreensão dos conceitos geométricos. 
Após alguma prática e familiarização com a linguagem de programação LOGO, na sala de aula, 
os alunos desenvolveram capacidades ao nível do pensamento geométrico, no que diz respeito 
aos conteúdos programáticos da disciplina na área da Geometria. 
O ambiente de trabalho, sendo importante e fundamental no desenvolvimento das 
actividades, não é suficiente para que ocorra uma aprendizagem matemática significativa. As 
tarefas são uma questão fundamental no ensino/aprendizagem da matemática. Conforme o 
NCTM (1994), as propostas consideradas boas são aquelas que não separam o pensamento 
matemático dos conceitos matemáticos ou aptidões, que despertam a curiosidade dos alunos e 
que os convidam a especular e a prosseguir com as suas intuições. 
Durante a selecção e elaboração dos desafios propostos aos alunos, teve-se em 
consideração os conteúdos programáticos de Geometria do 2º ano de escolaridade, o nível 
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sociocultural dos mesmos, assim como o nível de desempenho dos alunos nesta área 
disciplinar. No mesmo sentido, também o Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências 
Essenciais (2004) preconiza aprendizagens contextualizadas e articuladas entre si. 
O modo como a competência matemática está caracterizada...procura evidenciar 
que se trata de promover o desenvolvimento integrado de conhecimentos, 
capacidades e atitudes e não de adicionar capacidades de resolução de problemas, 
raciocínio e comunicação e atitudes favoráveis à actividade matemática a um 
currículo baseado em conhecimentos isolados e técnicas de cálculo. (p. 58) 
De uma forma geral, os alunos tiveram algumas dificuldades na resolução das tarefas 
iniciais, revelando, de forma gradual, mais destreza e um desempenho cada vez mais 
satisfatório na realização das actividades seguintes. Um dos factores importantes nesta evolução 
deve-se ao facto de terem percebido a funcionalidade e dinâmica da linguagem LOGO. 
Durante a realização de todos os desafios matemáticos propostos, com recurso à 
linguagem de programação LOGO, os alunos recorreram a diversos saberes no campo da 
matemática. Utilizaram e reforçaram o conhecimento das figuras geométricas, adquiriram vários 
conceitos acerca das figuras geométricas, nomeadamente o conceito de ângulo, desenharam 
figuras bidimensionais e descobriram diversas propriedades que puderam representar com o 
computador, para além de desenvolverem capacidades de organização espacial. 
Matos e Serrazina (1996), Ponte e Serrazina (2000) e Geddes (2001) referem que o 
desenvolvimento dos conceitos geométricos nos alunos tem, na sua essência, o envolvimento 
destes no trabalho desenvolvido. 
Durante a realização das tarefas matemáticas foi também observado pela investigadora 
que todos os pares de alunos corrigiam os erros cometidos na utilização da linguagem LOGO, o 
que lhes permitiu reflectir e compreender porque erraram e ao mesmo tempo descobrirem uma 
nova solução para o problema, valorizando o erro como uma experiência positiva e construtiva. 
Esta característica da linguagem LOGO também é partilhada e valorizada positivamente por 
Papert (1988), Matos (1991), Ponte e Canavarro (1997) e Fragoso (1993). As potencialidades 
da linguagem LOGO favorecem a aquisição de determinados conceitos, tais como: reconhecer 
ângulos em figuras; identificar uma figura como parte de uma figura mais complexa, noção de 
metade, quarta parte e nona parte; reconhecer lados paralelos e perpendiculares; identificar 
diagonais; desenvolver a predisposição para procurar e explorar padrões geométricos; 
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compreender o processo de medição e fazer medições e estimativas e descobrir propriedades 
matemáticas (e.g., Papert, 1988; Matos, 1991; Geddes, 2001; Bento, 2002). 
O uso da linguagem LOGO pelos alunos desenvolveu-lhes a autonomia, na tomada de 
decisões, e ainda a capacidade de resolver problemas. Desta forma, o aluno deixa de ter um 
papel passivo dentro da sala de aula, onde apenas absorve a informação que o professor lhe 
transmite, e passa a ter um papel mais activo e dinâmico na aquisição de conhecimentos, onde 
é ele que explora, descobre e formula estratégias e soluções na resolução de situações 
problemáticas, construindo assim o seu próprio conhecimento. 
 
6.2.2.  Questão da investigação 2 – Qual o impacto da utilização da   
  linguagem LOGO para a exploração de figuras geométricas e   
  suas propriedades nas aprendizagens dos alunos? 
 
Quanto à segunda questão de investigação que se colocou, procurou-se dar-lhe resposta 
através dos dados obtidos com o teste aplicado a todos alunos antes e após a implementação da 
experiência de ensino. 
As questões do teste centram-se na identificação e construção de figuras geométricas e 
identificação de propriedades dessas figuras; construção de um desenho representando uma 
situação da vida real a partir de figuras geométricas; identificação de quadrados, rectângulos e 
triângulos num quadrado dado; dividir um quadrado dado em diferentes figuras geométricas; 
representação dos diferentes poliminós construídos com 5 quadrados e representação dos 
diferentes deltaminós construídos com 4 triângulos equiláteros. 
Relativamente à identificação de figuras geométricas de diferentes tamanhos e posições 
num desenho, verificou-se que, tanto no pré-teste como no pós-teste, a quase totalidade dos 
alunos reconheceram o nome das figuras (quadrado, círculo, triângulo e rectângulo) e o número 
de figuras existentes de cada tipo. Revelou-se mais difícil para os alunos o reconhecimento do 
nome da figura ―círculo‖ e a contagem do número total de quadrados no desenho, neste último 
caso apenas no pré-teste. 
Na construção das figuras geométricas (quadrado, rectângulo e triângulo) quase todos os 
alunos o fizeram correctamente, quer no pré-teste quer no pós-teste. Já na identificação de 
propriedades dessas figuras geométricas a situação foi diferente. Neste caso, no pré-teste, a 
151 
grande maioria dos alunos identificou uma ou duas propriedades, tendo a maioria identificado 
apenas uma propriedade. No pós-teste, a grande maioria dos alunos identificou duas ou três 
propriedades, tendo cerca de metade identificado três propriedades. 
Na construção de um desenho, representando uma situação da vida real a partir de 
figuras geométricas, 85% e todos os alunos desenharam figuras da vida real no pré-teste e no 
pós-teste, respectivamente. Tanto no pré-teste como no pós-teste, a maioria dos alunos 
representaram casas (com triângulos e rectângulos), seguindo-se árvores (com triângulos, 
rectângulos e círculos) e, finalmente, figuras humanas (com círculos, triângulos e rectângulos). 
Do pré-teste para o pós-teste, os alunos revelaram maior criatividade, desenhando figuras mais 
complexas, compostas por um maior número de imagens. 
Na identificação de quadrados, num quadrado dado (dividido em dois rectângulos e dois 
quadrados disjuntos), apenas 3 alunos responderam correctamente no pré-teste. Já no pós-teste 
verificou-se que e a maioria dos alunos responderam correctamente. Na identificação de 
rectângulos, no mesmo quadrado dado, nenhum aluno respondeu correctamente no pré-teste, 
enquanto no pós-teste 4 alunos responderam de forma correcta. 
Na identificação de triângulos num quadrado dado (dividido em quatro triângulos 
geometricamente iguais disjuntos) verificou-se que apenas 2 alunos responderam correctamente 
no pré-teste, enquanto no pós-teste cerca de metade dos alunos responderam correctamente a 
esta questão. 
Assim, em ambas as questões sobre a identificação de quadrados, rectângulos e 
triângulos, num quadrado dado, verificou-se uma melhoria do pré-teste para o pós-teste. As 
maiores dificuldades sentidas pelos alunos na identificação dos rectângulos, comparativamente 
com os quadrados, parecem reflectir um menor nível da aquisição desse conceito. 
Na divisão de um quadrado dado em diferentes figuras geométricas verificou-se no pré-
teste que, quando se tratou de dividir o quadrado em quatro triângulos iguais, depois em nove 
quadrados iguais e em dois quadrados e um rectângulo, dos 21 alunos responderam 
correctamente entre 6 a 14 alunos. Ainda no pré-teste quando se tratou da divisão do quadrado 
em dois rectângulos e um quadrado, depois em quatro rectângulos iguais e um quadrado e em 
quatro triângulos iguais e um quadrado verificou-se que no máximo 2 alunos responderam 
correctamente. Estes resultados diferentes nestes dois grupos de alíneas confirma, tal como 
havido sido previsto, a maior dificuldade das questões do segundo grupo. 
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No pós-teste verificou-se que todos ou a grande maioria dos alunos respondeu 
correctamente. Salienta-se que no segundo grupo de alíneas, em que muito poucos ou nenhum 
aluno respondeu correctamente no pré-teste, verificou-se um maior aumento da percentagem de 
respostas correctas no pós-teste. 
Nesta questão, relativa à divisão do quadrado em diferentes figuras geométricas disjuntas, 
salienta-se que as maiores dificuldades sentidas pelos alunos no segundo grupo de alíneas no 
pré-teste não se fizeram sentir no pós-teste. Neste último caso, o número de respostas correctas 
em ambos os grupos de alíneas não foi muito diferente. 
Na representação dos diferentes poliminós construídos com 5 quadrados, do pré-teste 
para o pós-teste, verificou-se que o número médio de poliminós construídos por cada aluno mais 
do que duplicou. No conjunto de todos os poliminós que é possível construir com cinco 
quadrados uma caixa sem tampa (exceptuando o poliminó apresentado como exemplo no 
enunciado) verificou-se que, no pré-teste, o número de respostas correctas variou entre 1 e 14. 
Já no pós-teste obtivemos de 7 a 21 respostas correctas. 
Na representação dos diferentes deltaminós construídos com 4 triângulos equiláteros, 
verificou-se que, tanto no pré-teste como no pós-teste, a maioria ou a grande maioria dos alunos 
responderam correctamente, observando-se um aumento do número de respostas no pós-teste. 
Globalmente, exceptuando caso da identificação de figuras geométricas, em que 
praticamente todos os alunos responderam correctamente no pré-teste e no pós-teste, em todas 
as outras questões verificou-se um aumento do número de respostas correctas do pré-teste para 
o pós-teste, embora mais acentuadas nuns casos do que noutros. 
O dia-a-dia da experiência foi rico em situações problemáticas que implicaram diversos 
processos de raciocínio e de comunicação de ideias matemáticas, o que permitiu aprofundar o 
trabalho de programação em LOGO: não nos referimos apenas ao trabalho de descrever as 
acções da tartaruga em linguagem LOGO, mas também às discussões havidas em grupo e na 
turma, relacionadas com o planeamento e desenvolvimento do trabalho. 
A componente de auto-reflexão evidenciou-se de uma forma bastante positiva ao longo de 
toda a experiência, pois eram frequentes as trocas de opinião entre os elementos de cada grupo 
acerca das estratégias para resolver os problemas e a forma como cada um o estava a fazer. 
Estes diálogos conduziram frequentemente a alterações dos processos de resolução das 
tarefas propostas. Quando os alunos percebiam que tinham algumas incorrecções ou que 
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porventura havia outras formas de resolver os problemas, experimentavam para se certificarem 
de que existiam outras maneiras de solucionar os desafios matemáticos. 
Quanto às competências trabalhadas não deixa de ser curioso que os alunos referiram 
muitas vezes, na entrevista, que ―aprenderam Matemática‖ nas experiências que realizaram. 
Este facto demonstra que os alunos se aperceberam que estavam a usar na prática conceitos 
matemáticos incluídos no seu próprio currículo e deram - lhes uma nova dimensão, uma nova 
perspectiva, mais concreta, mais prática e mais real. 
 
6.2.3  Questão da investigação 3 – Quais as reacções/atitudes dos   
  alunos face à exploração de conceitos geométricos através da   
  linguagem LOGO? 
 
Variados estudos indicam que os alunos que utilizam o LOGO obtêm ganhos importantes 
ao nível cognitivo. Considera-se este ambiente computacional rico em situações que solicitam o 
pensamento espacial. Clements e Battista (1992) afirmam existir uma conexão favorável entre 
as capacidades do tipo espacial e as aquisições matemáticas a todos os níveis. Na opinião 
destes autores, os alunos ao usarem o conhecimento do seu próprio corpo e o modo como se 
movimentam para orientar a tartaruga organizam o conceito matemático de ―forma‖ como a 
memória de um movimento, sendo um bom ponto de partida para o estudo da Geometria. 
A experiência com o LOGO incentiva os alunos a observarem e a descreverem entidades 
geométricas segundo a linguagem que é usada para as desenhar. Além disso, os alunos que 
têm experiência no trabalho com LOGO, quando são solicitados no sentido de descreverem 
formas geométricas, argumentam melhor as suas afirmações e exprimem mais afirmações de 
tal forma que denominam as partes integrantes e propriedades das formas em análise. 
Partilhando ainda das conclusões de Clements e Battista (1992), existem bastantes 
evidências para reconhecer que a experiência em LOGO propicia às crianças um conhecimento 
mais abrangente das suas concepções intuitivas e ajuda-as na transição do nível de pensamento 
visual para o descritivo/analítico nos domínios de forma, simetria e movimento. 
Clements e Battista (1992) mencionam que diversos estudos centrados nos efeitos da 
utilização da linguagem de programação LOGO e nas concepções dos alunos quanto aos 
conceitos de ângulo, amplitude de ângulo e movimento de rotação apresentam resultados 
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positivos. Pode constatar-se, num desses estudos, que, nas respostas a questões de grau de 
dificuldade média, os alunos sem qualquer experiência com LOGO propendiam a demonstrar um 
conhecimento muito reduzido acerca do conceito de ângulo e usavam uma linguagem comum 
pouco específica, enquanto aqueles que tinham trabalhado com o LOGO mostravam, nas suas 
respostas, um grau mais elevado de generalização dos conceitos e uma linguagem mais 
matemática. 
Na opinião de Clements e Battista (1992) há ainda evidências que suportam que o 
trabalho com LOGO desenvolve também capacidades de medição de ângulos, uma vez que este 
ambiente computacional permite usar unidades de medida de diferentes amplitudes, para além 
de permitir criar novas medidas. 
Nestes contextos de aprendizagem, onde se incluem o LOGO, os alunos falam e pensam 
sobre a sua aprendizagem, o que é uma experiência gratificante e enriquecedora na escola dos 
dias de hoje. É relevante salientar que a forma como se aprende é fulcral numa cultura escolar 
para que os alunos se sintam motivados na escola e na aprendizagem. A reflexão acerca do que 
facilita ou dificulta a aprendizagem, sobre o que os motiva ou não, é essencial para que 
admitamos que podemos sempre alterar as nossas práticas, para superarmos obstáculos e 
insucessos na busca de soluções para os problemas. 
Após a análise dos dados, pudemos verificar que os alunos, de uma forma geral, 
demonstraram uma atitude bastante positiva acerca da Geometria. Vêem-na de uma forma 
dinâmica, criativa e útil, onde podem investigar, experimentar e explorar para melhor 
compreenderam o mundo que os rodeia. Além disso, evidenciaram uma preferência pela 
utilização das novas tecnologias no ensino, como a utilização do computador, onde referem que 
a aprendizagem é muito mais dinâmica e inovadora, em detrimento das práticas de ensino 
tradicionais. 
Com este tipo de experiências, os alunos passam a trabalhar de forma mais autónoma e 
livre, dependendo mais de si próprios e do trabalho em conjunto com os seus colegas e com o 
computador. 
De uma maneira geral, a avaliação que os alunos fizeram da experiência foi bastante 
positiva, uma vez que a maioria concordou que a metodologia usada estimulou a aprendizagem 
e também facilitou o processamento de alguns conceitos, pois a visualização imediata das 
imagens permitia-lhes aferir se estavam a resolver correctamente as tarefas propostas. 
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Os alunos também referiram que hoje em dia o computador é uma ferramenta 
imprescindível na vida do Homem, quer ao nível profissional quer pessoal. Foram igualmente 
unânimes em afirmar que as aulas com recurso à linguagem LOGO foram mais motivadoras e 
mais vantajosas. A utilização da linguagem de programação LOGO, para a maioria dos alunos, 
não revelou grandes dificuldades e foi com bastante interesse que a usaram, seleccionando os 
seus comandos com facilidade. 
Os alunos evidenciaram também o gosto pelo trabalho de grupo, salientando que a 
partilha de ideias e opiniões é muito gratificante para a sua evolução, quer ao nível de 
conhecimentos matemáticos quer ao nível pessoal, e também os ajuda a ultrapassar 
dificuldades, apoiando-se uns nos outros. Para além disso, ainda apontaram outras vantagens, 
como o serem mais activos e mais autónomos no processo de aprendizagem, serem mais 
críticos e mais reflexivos e  conseguirem argumentar sobre os resultados obtidos usando 
conceitos e linguagem matemática. 
De um modo geral, podemos dizer que atingiram com sucesso os objectivos que se 
pretendiam com este estudo, superando facilmente as dificuldades que foram surgindo, 
desenvolvendo o espírito crítico e o trabalho de colaboração entre pares na busca do 
conhecimento matemático numa aprendizagem estimulante, produtiva e com sucesso. 
Na opinião dos alunos, as tarefas propostas foram relevantes e interessantes mostrando-
se agradados com elas. Reconheceram que lhes permitiram descobrir, reflectir, aprender, 
aplicar, experimentar, realizar experiências, ser mais autónomos e ter um papel mais activo e 
uma atitude mais positiva perante a aprendizagem. 
No que diz respeito à experiência, os resultados obtidos permitem-nos concluir que, de 
uma forma geral, os alunos participaram com satisfação, para além das reacções positivas 
relativamente aos resultados obtidos. Envolveram-se muito neste estudo e sentiram que foram 
capazes de realizar as tarefas propostas, quer sozinhos, quer com o apoio dos colegas de grupo 
e da linguagem de programação LOGO. 
Foi notório o bom ambiente que se vivenciou durante a implementação da experiência, 
quer ao nível das relações interpessoais, quer ao nível da aquisição de conhecimentos, e, de 
certa forma, demonstraram preferir este tipo de ambiente de trabalho por se sentirem mais 
participativos, desafiados, haver lugar a momentos de descoberta, respeito pelas opiniões dos 
colegas e de crescerem como alunos e como seres humanos. 
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Os resultados deste estudo sugerem que o computador, sustentado com software 
adequado e com tarefas distintas e adaptadas aos alunos, pode contribuir para o sucesso do 
processo ensino/aprendizagem, tornando-o mais rico devido ao seu poder motivador e 
estimulante e às suas potencialidades para o ensino da Geometria. Para tal, é necessário que 
predominem actividades que apelem à iniciativa e à descoberta, onde os alunos deixem de ter 
um papel passivo e passem a ter o papel principal na aprendizagem, tornando-se alunos e 
professor aliados na aprendizagem e no ensino pela descoberta. 
6.3. Limitações, implicações e recomendações 
       6.3.1. Limitações 
 
Uma limitação deste estudo prende-se com o facto de serem bastantes alunos a trabalhar 
em pares, numa sala de reduzidas dimensões, com apenas cinco computadores funcionais, 
muito próximos uns dos outros. 
Outro entrave nesta investigação passou pela dificuldade na gravação dos diálogos dos 
alunos aquando da utilização da linguagem de programação LOGO, uma vez que a sala era 
pequena e a turma estava dividida em dois turnos, distribuídos por duas salas, uma ao lado da 
outra, o que não permitiu, devido ao ruído que se fazia sentir, que as gravações fossem 
perceptíveis e compreensíveis para se proceder à sua análise. 
 
6.3.2. Implicações didácticas 
 
Partindo do princípio que as actividades de investigação podem desenvolver o poder 
matemático dos alunos, todos os professores deveriam introduzir no processo 
ensino/aprendizagem da Geometria actividades desta natureza. 
Por outro lado, tendo em consideração os resultados desta investigação e o papel 
fundamental da linguagem LOGO, importa salientar que os manuais escolares deveriam incluir 
mais actividades investigativas, apelando ao uso do computador e proporcionando, desta forma, 
ao professor o alargamento das suas estratégias de ensino, tornando-as mais ricas e 
diversificadas. 
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Quando aliada a tarefas investigativas, a utilização da linguagem LOGO, na sala de aula, 
conforme as conclusões do presente estudo, pode contribuir para um ambiente de trabalho 
muito motivador e dinâmico, para além de proporcionar atitudes favoráveis em relação à 
Matemática. 
 
       6.3.3. Recomendações para futuras investigações 
 
Apesar de este estudo ter constituído uma experiência de investigação no âmbito da 
utilização do computador no ensino da Geometria, fica em aberto a possibilidade da realização 
de outros trabalhos de investigação nesta área uma vez que no 1º ciclo do ensino básico ainda 
são pouco exploradas as potencialidades do computador no ensino de Geometria. 
O estudo realizado originou reflexões que nos levam a propor questões que poderão ser 
estudadas em novos trabalhos de investigação. Um dos aspectos que consideramos mais 
pertinente prende-se com o desenvolvimento de capacidades que vão além da dimensão da 
cognição, como o estudo da influência de outros aspectos como o social, afectivo e cultural, 
assim como as suas relações com o desenvolvimento cognitivo. Num tal tipo de estudo, 
enfatizando a dimensão afectiva, poderão ser evidentes mudanças nas atitudes e reacções dos 
alunos no trabalho com a linguagem LOGO. 
Partindo do pressuposto que num futuro próximo estarão disponíveis outros recursos, fica 
em aberto a possibilidade de efectuar diferentes estudos neste âmbito, que conduzam a uma 
integração do computador ao nível do currículo neste nível de ensino. Mais especificamente, será 
relevante planificar actividades que possam ser desenvolvidas pelos professores de 1º ciclo nas 
suas aulas. Para tal, será pertinente que se identifiquem conteúdos, competências específicas 
que integrem no ensino de Geometria o uso do computador e de algumas aplicações de 
geometria dinâmica, nomeadamente o ―Cabri-Géomètre‖, o ―Geometer’s Sketchpad‖ (GSP) e o 
―Cinderella‖. 
Também consideramos importante que se realizem outros estudos que se baseiem na 
problemática dos currículos implementados actualmente (Ministério da Educação, 2007) e na 






















Abrantes, P., Serrazina, L., & Oliveira, I. (1999). A Matemática na Educação Básica. Lisboa: 
Ministério da Educação, Departamento da Educação Básica do Ministério da Educação. 
 
Amante, L. (2007). As TIC na Escola e no Jardim de Infância: motivos e factores para a sua 
integração. Sísifio. Revista de Ciência da Educação, 03, pp. 51-64. 
 
APM (1988). Renovação do currículo de Matemática. Lisboa: Autor. 
 
Apple Computer (1992). Macintosh Human Interface Guidelines. UK: Addison-Wesley. 
 
Barfield, L. (1993). The User Interface, Concepts and Design. Amsterdam: Addison Wesley. 
 
Battista, M. T., & Clements, D. H. (1988). A case for a Logo-based elementary school geometry 
curriculum. Arithmetic Teacher 36, 11-17.  
 
Baumgartner, P., & Payr, S. (1996). Learning as Action: A Social Science Approach to the 
Evaluation of Interactive Media. In Educational Multimedia and Hypermedia, (CD-ROM). 
Charlottesville, VA: Association for the Advancement of Computing in Education. 
 
Belchior, M., Tafoi, B., Paulino, C., Correia, H., Silva, M., Camilo, M. et al. (1993). As Novas 
Tecnologias de informação no 1.º ciclo do Ensino Básico. Lisboa. Gabinete de Estudos e 
Planeamento Ministério da Educação. 
 
Bento, F.P.C. (2002). A Linguagem Logo e o Conceito de Função: Uma proposta de ensino do 
conceito de função no 8º ano de escolaridade. Tese de Doutoramento em Educação. Braga. 
Universidade do Minho. 
 
Bishop, A., Goffree, F. (1986). Classroom organization and Dynamics. In B. Christiansen, A. G. 
Howson, e M. Otte (Orgs.),  Perspectives on mathematics education. Dordrecht: D. Reidel. 
160 
 
Bisquerra, Rafael (1989). Métodos de Investigacion Educativa: Guia Pratica. Barcelona: Ediciones 
CEAC. 
 
Boavida, A. M. & Ponte, J. P. (2002). Investigação colaborativa: Potencialidades e problemas. In 
GTI (Ed.), Reflectir e investigar sobre a prática profissional, (pp. 43-55). Lisboa: APM. 
 
Bogdan R., Biklen S., (1994). Investigação Qualitativa em Educação: Uma introdução à teoria e 
aos métodos. Porto: Porto Editora. 
 
Bravo, F.J.B. (2005). Impacto da utilização de um Ambiente de Geometria Dinâmica no Ensino -
Aprendizagem da Geometria por alunos do 4º ano do 1º ciclo do Ensino Básico. Dissertação de 
mestrado não publicada, Universidade do Minho, Braga. 
 
Brocardo, J.; OLIVEIRA, H. Investigações matemáticas na sala de aula. Belo Horizonte: Autêntica, 
2003. 
 
Bruner, Jerome. Actual Minds, Possible Worlds. Cambridge, Mass: Harvard University Press, 
1986.  
 
Brunner, J.J. (2004). Educação no Encontro com as Novas Tecnologias. In Tadesco J. C. (Org.), 
Educação e Novas Tecnologias: esperanças ou incertezas? (pp. 17-75). Brasil, Cortez Editora. 
 
Cabrita, I. & Ribeiro, A. (2006). A Geometria e a Informática na Formação do Professor do 1º 
Ciclo do Ensino Básico. Universidade de Aveiro. 
 
Carneiro, Constantino. (2005). O Contributo da Linguagem Logo no Ensino e Aprendizagem da 
Geometria: Uma proposta de ensino de geometria no 5º ano de escolaridade. Dissertação de 
mestrado não publicada, Universidade do Minho, Braga. 
 
Carretero, M. (1997). Construtivismo e Educação. Porto Alegre: Artes Médicas. 
161 
 
Carvalho, Paulo J.F.R. (2005). Logo e educação matemática: um estudo de caso no 4º ano de 
escolaridade. Dissertação de mestrado não publicada, Universidade do Minho, Braga. 
Castañón, M. (1997). Evaluación de Software Educativo: Orientaciones para su uso Pedagógico, 
Proyecto Conexiones, Medellín, Colombia. 
 
Chaves, Eduardo, O.C (1992) Computadores, Educação e LOGO. Campinas, Brasil. 
 
Clements, Douglas H., and Bonnie K. Nastasi. "Computers and Early Childhood Education." In 
Advances in School Psychology: Preschool and Early Childhood Treatment Directions, edited by 
M. Gettinger, S. N. Elliott, and T. R. Kratochwill, 187-246. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum 
Associates, 1992.  
 
Clements, Douglas H., and Michael T. Battista. "Research into Practice: Constructivist Learning 
and Teaching." Arithmetic Teacher 38 (September 1990):34-35.  
 
Clements, Douglas H., Meredith, Julie Sarama (1991). ―My Turn: A Talk with the Logo Turtle‖. 
Cohen, L. Manion, L. (1990). Métodos de Investigatión Educativa. Madrid: Editorial la Muralla, 
SA. 
 
Costa, F. (1998). Concepção de sistemas de formação multimédia: elaboração de um guião de 
autor. Actas do III Simpósio de Investigação e Desenvolvimento de Software Educativo, Setembro 
de 1998, Universidade de Évora, Évora. 
 
Cunha, J.E.F. (2006). Aprendizagem colaborativa medida por ambientes de Geometria Dinâmica: 
promoção de estratégias e metodologias de investigação-acção com alunos do 8º ano de 
escolaridade. Dissertação de mestrado não publicada, Universidade do Minho, Braga. 
 
Davis, P., E. Hersh. R. (1995). ―A experiência matemática‖. Lisboa: Gradiva. 
 
162 
De Corte, E. (1992). Aprender na Escola com as Novas Tecnologias da Informação. In Victor 
Teodoro e João Freitas, (orgs.), Educação e Computadores. Lisboa: Gep/Educação. 119-159.  
 
Duffy, T., & Jonanssen, D. (Eds.) (1992). Constructivism and the Technology of Instructor. 
Hillsdale, NJ: Erlbaum. 
Fernandes M. M. B. (1993). Situação Actual da Linguagem Logo em Educação. Braga: 
Universidade do Minho. 
 
Fernandes, J. A., Eça, A. (2004). Utilização de tecnologias nas práticas pedagógicas de 
professores de Matemática do ensino secundário. In Comissão Organizadora do ProfMat 2004 
(org.), Actas ProfMat 2004 (cd-rom, pp. 196-208). Covilhã: Associação de Professores de 
Matemática. 
 
Ferreira, Elsa Maria Barrigão (2005). Ensino e aprendizagem de geometria em ambientes 
geométricos dinâmicos: o tema de geometria do plano no 9º ano de escolaridade. Dissertação 
de mestrado não publicada, Universidade do Minho, Braga. 
 
Fey, J. (1989). Tecnology and mathematics education: a survey of recents developments and 
important problems. Educational Studies in Mathematics, 20, 237-272. 
 
Figari, G. (1994). Avaliar que referencial?.Porto: Porto Editora. 
 
Fino, C. N. (2003). Avaliar Software ―Educativo‖. In Actas da III Conferência Internacional de 
Tecnologias de Informação e Comunicação na Educação. (pp. 689-694). Braga: Universidade do 
Minho.  
 
Firmus, D. (2004). Breves reflexos sobre a escola do futuro e apresentação da experiência 
―aulas na rede‖ da cidade de Buenos Aires. In Tadesco J. C. (Org.), Educação e Novas 
Tecnologias: esperanças ou incertezas? (pp. 109-119). Brasil, Cortez Editora. 
 
163 
Foell, N. A. (1983). A New Concern For Teacher Educators: Computer Literacy. Journal of 
Teacher Education, Vol. XXXIV, n.º 5, 19-22. 
 
Fortin, M.-F., Grenier, R., & Nadeau, M. (1999). Métodos de colheita de dados. In M.- F. Fortin, O 
processo de investigação. Da concepção à realização. (pp. 239-265). Loures: Lusociência. 
 
Fragoso T. (1993). As novas tecnologias de informação no 1º ciclo do ensino básico. Lisboa: 
Publicações de G.E.P.M.E. 
Freixo, E. A. (2002). A Formulação de Problemas para uma Aprendizagem da Geometria com 
recurso às Novas Tecnologias: estudo comparativo sobre a construção de conhecimento em 
duas turmas de 8º ano de escolaridade, com uma das turmas sujeita a um ensino recorrendo ao 
Cabri-Géomètre II, e a outra sujeita a um ensino dito tradicional. Dissertação de mestrado não 
publicada, Universidade do Minho, Braga. 
 
Friedman, D. (1983). The impact of Educational Computing on Teacher Education. Journal of 
Teacher Education, Vol. XXXIV, n.º 5, 14-18. 
 
Gall, M. D., Borg, W. R. & Gall, J. P. (1996). Educational research: An introduction. New York: 
Longman Publishers USA. 
 
Galvis, A. (1997). Micromundos Lúdicos Interactivos: Aspectos Críticos en su Diseño y 
Desarrollo. Informática Educativa, 10(2), 191-204. 
 
Galvis, A. H, & Espinosa, A. M. (1997). Estrategia, Competitividad e Informática. Santa Fé de 
Bogotá: Ediciones Uniandes. 
 
Galvis, A. H. (1997). Ingeniería de Software Educativo. Santafé de Bogotá: Ediciones Uniandes. 
 
Geddes, D. et al. (2001). Geometria dos 2º e 3º Ciclos. Normas para o currículo e a avaliação 
em matemática em matemática escolar, Colecção de Adendas, Anos de Escolaridade 5-8. 
(Tradução portuguesa de Geometry in the middle grades, 1992). Lisboa: APM. 
164 
 
Giardina, M. (ed.) (1992). Interactive Multimedia Learning Environments. Berlin: Springer-Verlag. 
 
Giordan, A., & De Vecchi, G. (1988). Los orígenes del saber. De las concepciones personales a 
los conceptos científicos. Sevilla: Díada. 
 
Goetz, J. e LeCompte, M. (1988). Etnografia y diseño cualitativo en investigación 
educativa.Madrid: Morata. 
 
Greer,J.E., e McCalla G. I. (eds.) (1994). Student Modelling: The Key to Individualized Knowledge-
Based Instruction. London: Springer-Verlag. 
 
Guash, O. (1997). Observación participante. Cuadernos Metodológicos. Madrid: Centro de 
Investigaciones Sociológicos. 
 
Guba, E. E Lincoln, N. (1994). Competing paradigms in qualitative research. In N. Denzin e Y.  
 
Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative research, pp. 105-117. London: Sage Publications. 
 
Hammond,M., & Collins, R. (1991). Self-directed learning. Critical practice. London: Kogan Page. 
 
Hartley, J. (1993). Designing Instructional Text. London: Kogan Page, (3rd ed.). 
 
Herzceg, M.(1994). Software-Ergonomie. Paris: Addison-Wesley. 
 
Jonassen, D. (2007). Computadores, Ferramentas Cognitivas. Desenvolver o pensamento critico 
nas escolas. Porto: Porto Editora. 
 
Junqueira, M. (1993). Conjecturas e provas informais em Geometria com recurso a ferramentas 
computacionais. In Quadrante, Vol. 2, Nº 1. Lisboa: APM. 
 
165 
Knussen,C., e Kibby, M. (1991). An Approach to the Evaluation of Multimedia. Computers & 
Education 17(1), 13-24.  
 . 
Lüdke, M. e André, M. (1086). Pesquisa em educação: abordagens qualitativas. S. Paulo: E.P.U. 
 
Martínez, J. H. G. (2004). Novas Tecnologias e o desafio da Educação. In Tadesco J. C. (Org.), 
Educação e Novas Tecnologias: esperanças ou incertezas? (pp. 95-108). Brasil, Cortez Editora. 
 
Matos, J. F. (1991). Logo na Educação Matemática: um estudo sobre as concepções e atitudes 
dos alunos. Lisboa: APM. 
Matos, J. M. (…). TIC e Educação. Pesquisa em 19 de Fevereiro de 2009, em www.dgidc.min-
edu.pt/eescolinha/ 
 
Matos, J. M. (2001). Visualização, veículo para a educação em geometria. (disponível em 
http://www.paginas.teleweb.pt/~tongio/ENCONTROS/IXEIEM/VISUAL.RTF) 
 
Matos, J. M. e Serrazina, L. (1996). Didáctica da Matemática. Lisboa: Universidade Aberta. 
 
Matos, J.M. (2004). As aprendizagens matemáticas dos alunos portugueses. Universidade Nova 
de Lisboa. (Texto base da conferencia realizada na Escola Superior de Educação de Lisboa). 
 
Matos, José M. (2002). Saber Matemático Básico: Uma comparação com outros tempos. 
Educação e Matemática, 69, 2-8. 
 
Merchán, B., Porras, M., & Marcos, J. (1996). Didáctica Y Nuevas Tecnologias en Educacíon. 
Madrid: Editorial Escuela Españhola. 
 




Ministério da Educação (2004). Organização Curricular e Programas Ensino Básico – 1º ciclo. 
Lisboa: ME-DEB. 
 
Ministério da Educação (2007). Programa de Matemática do Ensino Básico. Direcção Deral de 
Inovação e de Desenvolvimento Curricular. ME. 
 
Ministério da Educação (sem data) João Filipe Matos (coordenador) Workshop "e-escolinha": 
usar as TIC no 1º ciclo, Desenvolvido por: Centro de Competência da Universidade de Lisboa. 
Consultado em 16 de Fevereiro de 2009. 
 
Ministério da Educação (sem data) João Filipe Matos (coordenador) TIC e Educação, 
Desenvolvido por: Centro de Competência da Universidade de Lisboa. Consultado em 16 de 
Fevereiro de 2009. 
National Council of Teachers of Mathematics (2000). Principles and standards for school 
mathematics. Reston, VA: Autor. 
 
NCTM (1991). Normas para o currículo e a avaliação em matemática escolar. (Tradução 
portuguesa de Curriculum and evaluation standards in school Mathematics, 1989). Lisboa: APM 
e Instituto de Inovação Educacional. 
 
NCTM (1994). NORMAS Profissionais para o ensino da Matemática – tradução dos Professional 
Standards do NCTM, Lisboa: Associação de Professores de Matemática e Instituto de Inovação 
Educacional. 
 
Ninin, G. (1989). Logo I Geometria. São Paulo: McGraw-Hill. 
 
Noss, R. e Hoyles, C. (1996). Windows on mathematical meanings. Learning cultures and 
computer. UK: Kluwer Academic Publishers. 
 




Pacheco, J.A. (1993). O Pensamento e a Acção do Professor em Formação. Dissertação de 
Doutoramento. Braga: Instituto de Educação e Psicologia da Universidade do Minho. 
 
Palhares, P. (2004). Elementos de Matemática para Professores do Ensino Básico. Lisboa:Lidel. 
 
Papert, S. (1980). The gears of my childhood. Retirado em Maio de 2009 da World WideWeb: 
http://www.papert.org/articles/GearsOfMyChildhood.html. 
 
Papert, S. (1985). LOGO: Computadores e Educação. S. Paulo: Editora Brasiliense. 
 
Papert, S. (1988). Logo: Computadores e Educação. S. Paulo: Editora Brasilense (3.ª edição). 
 
Papert, S. (1996). A Família em Rede. Lisboa: Relógio D´Água Editores. 
 
Patton, M. (1990). Qualitative evaluation and research methods. London: Sage Publications. 
 
Perkins, D. N. (1991). What Constructivism Demands of the Learner. Education Tecnology, Vol. 
XXXXI, n.º 9, 19-21. 
 
Piaget, J. & Inhelder, B. (s/d). A origem da ideia do acaso na criança. Rio de Janeiro:Editora 
Record. (Original de 1951.) 
 
Piaget, J. 1973: Comments in Mathematical Education, em A.G.Howson (ed) Proceedings of the 
Second International Congress on Mathematical Education, Cambridge University Press. 
 
Piteira, G. (2000). Actividade matemática emergente com os ambientes dinâmicos de geometria 
dinâmica. (Dissertação de mestrado, Universidade de Lisboa – Departamento de Educação da 
Faculdade de Ciências). APM. 
 
Ponte, J. P. (1988). O computador: um instrumento da educação. Lisboa: Editora Texto. 
168 
 
Ponte, J. P. (1991). Ciências da Educação, mudança educacional, formação de professores e 
novas tecnologias: contributos para um debate. In Sociedade Portuguesa de Ciências da 
Educação (ed.), Ciências da Educação e Mudança (pp. 69-76). Porto: Sociedade Portuguesa de 
Ciências da Educação. 
 
Ponte, J. P. (1994). Novas tecnologias na aula de matemática. Educação e Matemática, n.º 31, 
9-12 e 20. 
 
Ponte, J. P. (1994). O Projecto MINERVA: Introduzindo as NTI na educação em Portugal. Lisboa: 
DEPGEF. 
 
Ponte, J. P. (1997). As novas tecnologias e a educação. Lisboa: Texto Editores. 
 
Ponte, J. P. (1998). Novas tecnologias, novos desafios na formação de professores. A Sociedade 
de informação na escola (pp. 171-176). Lisboa: Conselho Nacional de Educação. 
Ponte, J. P. (2001). A investigação sobre o professor de Matemática: Problemas e perspectivas. 
Educação Matemática em Revista, 11, 10-13. 
 
Ponte, J. P. (2001). Tecnologias de informação e comunicação na educação e na formação de 
professores: Que desafios para a comunidade educativa? In A. Estrela e J. Ferreira (Eds.), 
Tecnologias em educação: Estudos e investigações (Actas do X Colóquio da AFIRSE, pp. 89-
108). Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação. 
 
Ponte, J. P. (2002). O Ensino da Matemática em Portugal: Uma prioridade educativa? 
Conferência realizada no seminário sobre O Ensino da Matemática: Situação e Perspectivas, 
promovido pelo Conselho Nacional de Educação, em Lisboa, no dia 28 de Novembro. 
 
Ponte, J. P.(2001). Aprender matemática investigando. A comunidade matemática e as suas 
práticas de investigação. Centro de Investigação em Educação. DEFCUL. 
 
169 
Ponte, J. P., & Oliveira, H. (2001). Comunidades virtuais no ensino, na aprendizagem e na 
formação. In D. Moreira, C. Lopes, I. Oliveira, J. M. Matos, & L. Vicente (Eds.), Matemática e 
comunidades: A diversidade social no ensino aprendizagem da matemática (Actas do XI 
Encontro de Investigação em Educação Matemática da SPCE, pp. 65-70). Lisboa SEM-SPCE e 
IIE. 
 
Ponte, J. P., & Santos, L. (1998). Práticas lectivas num contexto de reforma curricular. 
Quadrante, 7(1), 3-33. 
 
Ponte, J. P., & Santos, L. (2007). Formação contínua de professores a distância com foco nas 
investigações matemáticas: O papel da reflexão e da colaboração. In F. A. Costa, H. Peralta & S. 
Viseu (Eds.), As TIC na educação em Portugal: Concepções e práticas. Porto: Porto Editora. 
 
Ponte, J. P., & Serrazina, L. (1997). As novas tecnologias na formação inicial de professores. 
Lisboa: DAPP do ME. 
 
Ponte, J. P., & Serrazina, L. (2000). Didáctica da matemática para o 1.º ciclo do ensino básico. 
Lisboa: Universidade Aberta. 
Ponte, J. P., Boavida, A. M., Graça, M. e Abrantes, P. (1997). Didáctica da Matemática. Lisboa: 
Ministério da Educação: Departamento do ensino secundário (DES). 
 
 Ponte, J. P., Brocardo, J., & OLiveira, H. (2003). Investigações matemáticas na sala de aula. 
Belo Horizonte: Autêntica. 
 
Ponte, J. P., e Canavarro, P. (1997). Matemática e novas tecnologias. Lisboa: Universidade 
Aberta. 
 




Ponte, J. P., Ferreira, C., Varandas, J. M., Brunheira, L., & Oliveira, H. (1999). A relação 
professor-aluno na realização de investigações matemáticas. Lisboa: APM. 
 
Ponte, J. P., Matos, J. F., Guimarães, H. M., Leal, L. C., & Canavarro, A. P. (1991). O processo 
de experimentação dos novos programas de matemática. Lisboa: IIE. 
 
Ponte, J. P., Oliveira, P., Varandas, J. M., Oliveira, H., & Fonseca, H. (2007). Um dispositivo de 
interacção virtual de suporte à reflexão na formação inicial de professores. Quadrante. 
 
Ponte, J. P., Santos, L., & Canavarro, A. P. (2000). Práticas de ensino na Matemática escolar. 
Lisboa: DEFCUL. 
 
Ponte, J.P. (1995). Novas Tecnologias na aula de Matemática. Educação e Matemática, 34, 2-7. 
 
Ponte, J.P. (2002). Investigação sobre investigações matemáticas em Portugal. Centro de 
Investigação em Educação. DEFCUL 
 
Ponte, J.P. (2003). O ensino da Matemática em Portugal: Uma prioridade educativa? In O ensino 
da Matemática: Situação e perspectivas (pp. 21-56). Lisboa: Conselho Nacional de Educação. 
 
Ponte, J.P., Oliveira, H., & Varandas, J. M. (2003). O contributo das tecnologias de informação e 
comunicação para o desenvolvimento do conhecimento e da identidade profissional. In D. 
Fiorentini (Ed.), Formação de professores de matemática: Explorando novos caminhos com 
outros olhares (pp. 159-192). Campinas: Mercado de Letras. 
 
Santos, L. (2000). A prática lectiva como actividade de resolução de problemas: Um estudo com 
três professoras do ensino secundário. Lisboa: APM. 
 




Saraiva, M. J. & Ponte, J. P. (2003). O trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional do 
professor de Matemática. Quadrante, 12 (2), 25-52. 
 
Serrazina, L., & Matos, J. M. (1988). O geoplano na sala de aula. Lisboa: APM. 
 
Serrazina, L., Monteiro, C. (2000) Professores e novas competências em Matemática no 1º ciclo. 
Lisboa: Escola Superior de Educação de Lisboa. 
 
Shavinina, L., & Loarer, E. (1999). Psychological Evaluation of Educational Multimedia 
Applications. European Psychologist, 4(1), 33-44. 
 
Shneiderman, B. (1998). Designing the user interface (3rd edition). MA: Addison-Wesley. 
 
Silva, B. (1997). Educação e Comunicação: uma análise das implicações da utilização do 
discurso audiovisual em contexto pedagógico. Dissertação de mestrado não publicada, 
Universidade do Minho, Braga. 
 
Stables, K. (1997). Critical Issues to Consider When Introducing Technology Education into the 
Curriculum of Young Learners. Journal of Technology Education, 8(2), 52-67. 
 
Teodoro, V. D. e Freitas J. C. (1992). Educação e Computadores: Desenvolvimento dos Sistemas 
Educativos. Ministério da Educação, Gabinete de Estudos e Planeamento. 
Vale, I. (2000). Didáctica da Matemática e Formação Inicial de Professores num contexto de 
Resolução de Problemas e de Materiais Manipuláveis. Universidade de Aveiro. 
 
Valente, J. A. (1988). O uso do computador como ferramenta de ensino. Consultado em 4 de 
Abril em www.vivenciapedagogica.com.br. 
 
Valente, J. A. (1993). Diferentes usos do Computador na Educação. Consultado em 
26/04/2009 em www.vivenciapedagogica.com.br. 
 
172 
Varandas, J. (1999). Investigações Matemáticas na sala de aula. Dinâmica de uma aula com 
Investigações. Pesquisa em 24 de Janeiro de 2009, de 
http://ia.fc.ul.pt/textos/jvarandas/index.htm. 
 
Varandas, J. M., Oliveira, H., & Ponte, J. P. (1999). A internet na formação de professores. Actas 
do ProfMat 99 (pp. 51-58). Lisboa: APM. 
 
Vygotsky, L. S. (1962). Thought and language. Cambridge, MA: The MIT Press. 
 
Werthein, J. (2004). Apresentação. In Tadesco J. C. (Org.), Educação e Novas Tecnologias: 
esperanças ou incertezas? (pp. 7-8). Brasil, Cortez Editora. 
 










































































Vizela, 29 de Abril de 2008 
 
Ex.mo Senhor 
Presidente do Conselho Executivo do 
Agrupamento de Escolas de Vizela 
 
 Paula Alexandra Pereira da Silva, aluna do Curso de Mestrado em Supervisão 
Pedagógica em Ensino de Matemática, da Universidade do Minho, vem, por este meio, solicitar a 
sua autorização para desenvolver, com a sua turma, durante este ano lectivo, um projecto de 
investigação intitulado ―LOGO – Um Meio para Aprender Geometria no 2.º Ano do 1.º Ciclo do 
Ensino Básico‖. 
 Este trabalho enquadra-se nos objectivos curriculares da educação matemática, o qual 
visa contribuir para a aprendizagem de conceitos geométricos, nomeadamente figuras 
geométricas planas, recorrendo à linguagem de programação LOGO. 
 Mais especificamente e de um modo muito sucinto, com este projecto pretende-se 
analisar as potencialidades que a linguagem LOGO apresenta na aprendizagem da construção de 
figuras geométricas e na compreensão das suas propriedades, o impacto da utilização da 
linguagem LOGO na exploração de figuras geométricas nas aprendizagens dos alunos e as 
reacções/atitudes dos alunos face à exploração de conceitos geométricos através da linguagem 
LOGO. 
 O projecto insere-se no âmbito de uma investigação individual que culminará na minha 
Dissertação de Mestrado. 
 Fico à inteira disposição de V. Ex.ª para completar toda a informação que julgue 
oportuna. 




       __________________________________ 
176 
 ANEXO 2 
Ex.mo Senhor Encarregado de Educação 
 No âmbito de um projecto de investigação ―LOGO – Um Meio para Aprender Geometria 
no 2.º Ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico‖ vou desenvolver com os alunos desta turma um 
trabalho que se enquadra nos objectivos curriculares da educação matemática. 
Este trabalho visa contribuir para a aprendizagem de conceitos geométricos, 
nomeadamente figuras geométricas planas e suas propriedades, recorrendo à linguagem de 
programação LOGO. 
 Desta intervenção pedagógica é esperado um contributo significativo para o 
aproveitamento escolar do seu educando, em particular na área da Matemática. 
 Assim, solicito que autorize a recolha de dados sobre a participação do seu educando, 
que consistirá no uso de fotocópias dos trabalhos realizados pelos alunos, trabalhos gravados 
em CDs ou DVDs e gravações áudio/vídeo de alguns momentos das aulas. 
É garantido, por mim, que os dados recolhidos não serão usados a não ser para fins 
exclusivos da investigação a realizar e que nas referências feitas aos alunos no relatório, a ser 
produzido, será sempre salvaguardado o seu anonimato. 
Agradecendo, desde já, a colaboração prestada por V. Ex.ª, solicito que assine a 
declaração abaixo, devendo depois destacá-la e devolvê-la. 
      Com os melhores cumprimentos, 
                    ______________________________ 
       (Paula Alexandra Pereira da Silva) 
 
  
Declaro que autorizo o meu educando __________________________________ a 
participar neste trabalho de investigação intitulado ―LOGO – Um Meio para Aprender Geometria 
no 2.º Ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico‖, assim como na referida recolha e utilização dos 
dados. 
Vizela, ____/____/________ 
        Assinatura 




1. Observa cada uma das figuras do quadro seguinte e completa-o. 
 
 
2. Desenha, em cada caso, a figura pedida e escreve todas as frases que puderes descrevendo 
propriedades dessa figura. 
a) Quadrado 
Desenha um quadrado 
 
 






















Desenha um rectângulo 
 
 








Desenha um triângulo 
 
 







3. Utiliza as figuras geométricas que conheces para construir um desenho que represente uma 
imagem da vida real. 
 
4. Observa atentamente a figura seguinte: 
 
a) Quantos quadrados consegues ver na figura? _________________________________ 
b) Quantos rectângulos consegues ver na figura? ________________________________ 
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Quantos triângulos consegues ver na figura? ____________________________________ 
 
6. Em cada uma das figuras seguintes está representado um quadrado. 
a) Divide o quadrado em quatro triângulos 
iguais. 
 




c) Divide o quadrado em dois quadrados e 
um rectângulo. 
 
d) Divide o quadrado em dois rectângulos e 
um quadrado. 
 
e) Divide o quadrado em quatro rectângulos 
iguais e um quadrado. 
 
f) Divide o quadrado em quatro triângulos 
iguais e um quadrado. 
 
 
7. Um Poliminó é uma figura que se constrói juntando quadrados por um dos lados. 








b) Dos teus Poliminós, selecciona (com um X) aqueles que te permitem construir uma caixa 
sem tampa. 
8. Um Deltaminó é uma figura que se constrói juntando triângulos equiláteros por um dos lados. 
Representa os diferentes Deltaminós que podem ser construídos com 4 triângulos 
equiláteros. 

























GUIÃO DE ENTREVISTA 
Uso do computador e da linguagem LOGO 
1 – Achas que o computador te pode ajudar para aprenderes Matemática? De que forma? 
2 – Gostaste de usar o computador para trabalhar as tarefas de Geometria? Porquê? 
3 – Que vantagens sentiste na utilização do computador e da linguagem LOGO para executar as 
tarefas de Geometria? 
[Construção de figuras geométricas/imagens mais rigorosas; 
Visualização imediata dos resultados; 
Fácil utilização da linguagem LOGO; 
O LOGO é uma linguagem muito apropriada à aprendizagem da Geometria.] 
4 – Como explicarias a um colega teu a linguagem LOGO? 
5 – Para que serve a linguagem LOGO? 
6 – Achas importante que todos os alunos trabalhem com a linguagem LOGO? Porquê? 
7 – Sentiste dificuldades no uso da linguagem LOGO? Quais? 
8 – Gostarias de realizar mais trabalhos no computador usando a linguagem LOGO? Quais? 
9 – Numa escala de 1 a 5 (1-nada satisfeito, 2-pouco satisfeito, 3-satisfeito, 4-muito satisfeito, 5-
totalmente satisfeito), como avalias o teu nível de satisfação por teres trabalhado com a 
linguagem LOGO? 
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Trabalho em pares 
10 – Achas que aprendes melhor trabalhando sozinho ou com outros colegas? Porquê? 
11 – Gostaste de trabalhar com o teu colega de grupo? Porquê? 
12 – Partilhaste as tuas ideias, decisões e dúvidas com o teu colega de grupo? Como? 
13 – Quais as maiores dificuldades que sentiste durante a execução das tarefas? 
14 – Quais as tarefas que mais gostaste de efectuar? E quais as que menos gostaste? Porquê? 
15 – Necessitaste de muita ajuda da professora para resolver as tarefas ou em conjunto com o teu 
colega de grupo conseguiram resolvê-las? Explica. 
16 – Como é que ultrapassaste as tuas dificuldades? 
[Com a ajuda do colega de grupo; 
Com a ajuda do professor; 
Com a ajuda de um colega de outro grupo.] 
17 – Gostarias de voltar a trabalhar com um teu colega (não necessariamente o mesmo) para 
aprenderes Matemática? 
18 – Numa escala de 1 a 5 (1-nada satisfeito, 2-pouco satisfeito, 3-satisfeito, 4-muito satisfeito, 5-
totalmente satisfeito), como avalias o teu nível de satisfação por teres trabalhado com o teu 
colega de grupo? 
 
 
 
 
